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Od Redakcji
Editor's Note

Wspó³czesna pedagogika specjalna, pod¹¿aj¹c za obecn¹ specyfik¹ cywiliza-
cyjnego rozwoju ludzkoœci oraz zmieniaj¹cymi siê w zwi¹zku z tym potrzebami
osób stanowi¹cych zasadniczy przedmiot jej naukowych i praktycznych zainte-
resowañ – osób z ró¿nego typu niepe³nosprawnoœciami, podejmuje siê analizy
teoretycznej, utylitarnej i empirycznej wielu nowych, nieobecnych lub obecnych
w stopniu marginalnym zagadnieñ rzutuj¹cych bezpoœrednio oraz poœrednio na
jakoœæ ¿ycia ludzi niepe³nosprawnych. Wœród kwestii znacz¹cych dla wspó³-
czesnej pedagogiki specjalnej lokuj¹ siê niew¹tpliwie zagadnienia dotycz¹ce nor-
malizacji ¿ycia, a tak¿e aktywizacji indywidualnej, osobowej i psychospo³ecznej
osób niepe³nosprawnych. Sugerowane dylematy zdaj¹ siê byæ znacz¹ce, szcze-
gólnie jeœli pod uwagê bierze siê z³o¿onoœæ niepe³nosprawnoœci w wymiarze
czasu jej wyst¹pienia, rodzaju uszkodzeñ, ich etiologii, mo¿liwych konsekwen-
cji oraz wymaganych dzia³añ specjalistycznych w zakresie rehabilitacji, edukacji
czy szeroko zdefiniowanego wsparcia spo³ecznego. St¹d, maj¹c na wzglêdzie
zarysowane zale¿noœci w treœci artyku³ów konstruuj¹cych niniejszy numer cza-
sopisma „Niepe³nosprawnoœæ”, podjêto dyskurs nad problematyk¹ wieloprofi-
lowego i wielostronnego wspomagania osób z niepe³nosprawnoœci¹ wielozakre-
sow¹ oraz sprzê¿on¹, a wiêc osób doœwiadczaj¹cych spotêgowanych trudnoœci
wynikaj¹cych z istnienia co najmniej dwóch uszkodzeñ organizmu lub z jedne-
go uszkodzenia, które egzemplifikuje stosunkowo g³êbokie ograniczenia rozwo-
jowo-funkcjonalne. Celem wspomnianego dyskursu jest wskazanie istoty oraz
dróg normalizacji ¿ycia i aktywizacji spo³ecznej zasygnalizowanej grupy ludzi
z niepe³nosprawnoœci¹ po to by dziêki takim dzia³aniom by³y w stanie pod¹¿aæ
po wyznaczonej drodze ¿yciowej mo¿liwie samodzielnie i autonomicznie,
spe³niaj¹c w³asne ambicje i plany ¿yciowe, realizuj¹c siebie w sferze osobistej,
rodzinnej, relacji interpersonalnych, zawodowej i spo³ecznej.

Proponowane naukowo-praktyczne analizy zosta³y ujête w trzech katego-
riach problemowych: Niepe³nosprawnoœci z³o¿one i sprzê¿one – istota i perspektywy
przysz³oœci, Niepe³nosprawnoœci z³o¿one sprzê¿one – normalizacja i aktywizacja psycho-



spo³eczna oraz Niepe³nosprawnoœci z³o¿one i sprzê¿one w perspektywie rehabilitacji, edu-
kacji, socjalizacji, w ramach których realizowane s¹ próby odpowiedzi na pytania
o stan aktualny, a tak¿e perspektywy normalizacji oraz aktywizacji osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ z³o¿on¹ i sprzê¿on¹.

Jako redaktor niniejszego numeru czasopisma „Niepe³nosprawnoœæ” pragnê
wyraziæ swoj¹ g³êbok¹ wdziêcznoœæ Komitetowi Redakcyjnemu za powierzenie
mi zadania przygotowania danego opracowania, a autorom tekstów za aktywn¹
wspó³pracê przy jego realizacji.

Marzenna Zaorska
Redaktor tomu
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Sprzê¿ona niepe³nosprawnoœæ – próba
analizy fenomenu

The complex disability – an attempt to analyze the problem

The article attempts to analyze the phenomenon of coupled disability in two dimensions: theo-
retical and practical. It took into account the present state, its causes and suggestions for certain
activities in order to implement changes. Presented analysis results of the current state showed,
among other things: the diversity of terms (including coupled disability, complex, multiple, diver-
sified, additional, accompanying, double, combined) and definitions (using one common compo-
nent, i.e. The coexistence of at least two types of disabilities), which are not just the result of
interest in the phenomenon of specialists in various fields, but mainly due to its diversity.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona, z³o¿ona, wieloraka, swoiste i wspólne cechy de-
finicji niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej, kategoryzacja niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej

Keywords: coupled disability, complex, multidimensional disability, specific and common
characteristics definition of coupled disability, coupled disability categorization

W artykule podjêta zostanie próba przeprowadzenia analizy fenomenu nie-
pe³nosprawnoœci sprzê¿onej. Zostanie ona zrealizowana w dwóch wymiarach:
teoretycznym i praktycznym1 (rys. 1).

Wymiar teoretyczny

Fenomen „sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci” w teoretycznym wymiarze mo¿-
na analizowaæ z ró¿nych pespektyw: szerokiej (np. koncepcji cz³owieka i za³o¿eñ
modelu wyjaœniania zjawiska niepe³nosprawnoœci) lub te¿ w¹skiej (konceptuali-

1 Dla ka¿dego analizowanego zjawiska/elementu rzeczywistoœci/fenomenu bardzo wa¿ny jest jego
wymiar empiryczny. Nie zosta³ ujêty w tym tekœcie i bêdzie przedmiotem odrêbnej publikacji.



zacja niepe³nosprawnoœci oparta na teoretycznych za³o¿eniach charakterystycz-
nych danej dziedziny i dyscypliny naukowej). Sprzê¿ona niepe³nosprawnoœæ jest
przedmiotem zainteresowañ przedstawicieli ró¿nych dziedzin naukowych,
w tym w szczególnoœci: nauk medycznych i nauk o zdrowiu (medycyny, nauki
o zdrowiu), spo³ecznych (psychologii, pedagogiki specjalnej, jako subdyscypliny
pedagogiki, socjologii) oraz prawnych (prawa). Przyjêcie przez specjalistów okre-
œlonych dziedzin teoretycznych za³o¿eñ typowych wy³¹cznie dla dziedziny i dys-
cypliny naukowej skutkuje zró¿nicowaniem definicji obecnych w literaturze
naukowej i dokumentach o charakterze formalnym (np. przepisach prawa), choæ
nale¿y podkreœliæ, ¿e coraz czêœciej podejmowane s¹ próby ujednolicenia kryte-
riów diagnozowania niepe³nosprawnoœci, w tym tak¿e niepe³nosprawnoœci
sprzê¿onej2.

Przed przeprowadzeniem analizy konceptualizacji sprzê¿onej niepe³nospra-
wnoœci konieczne jest uzgodnienie terminologiczne.

W literaturze przedmiotu odnajdujemy du¿e zró¿nicowanie okreœleñ: „nie-
pe³nosprawnoœæ3 sprzê¿ona”, „z³o¿ona”, „wielokrotna”, „wieloraka”, „dodatko-
wa”, „towarzysz¹ca”, „podwójna”, „po³¹czona” (por. m.in.: Kirejczyk 1981; Doro-
szewska 1989; Twardowski 1995, 1998; Sowa 1997; Marcinkowska 2005; Walczak
2005; Vasek, Stankowski 2006; Deutsch Smith 2008; Zaorska 2013a). W tekstach
poœwieconych sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci odnajdujemy stanowiska, zgod-
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WYMIARY

TEORETYCZNY

PRAKTYCZNY

Struktura analizy

AKTUALNY STAN (Jak jest?)
PRZYCZYNY (Dlaczego tak jest?)
WSKAZANIA DO PODEJMOWANIA
OKREŒLONYCH DZIA£AÑ (Co nale¿y zrobiæ
w celu zmiany aktualnego stanu?)

Rysunek 1. Struktura analizy fenomenu niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej.
�ród³o: Opracowanie w³asne.

2 Od wielu lat naukowcy wielu krajów œwiata podejmuj¹ próby ujednolicenia koncepcji i definicji
niepe³nosprawnoœci, a trudnoœci wynikaj¹ z niedoskona³oœci definicji zdrowia oraz problemu
„w okreœlaniu wyraŸnej granicy miêdzy zdrowiem a chorob¹, miêdzy chorob¹ a niepe³nosprawno-
œci¹, a tak¿e trudnoœci w orzekaniu stopnia niepe³nosprawnoœci, a wiêc „ciê¿aru gatunkowego”
okreœlonego stanu zdrowia w wymiarze somatycznym, spo³ecznym i psychicznym” (Piecewicz-
Szczêsna, Panasiuk, Sobieszczañski, Zukow, Ko³³¹taj, Karwat 2013, s. 216). Do celów naukowych
najczêœciej u¿ywane s¹ definicje publikowane przez zespó³ ekspertów Œwiatowej Organizacji
Zdrowia (WHO), np. Miêdzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Chorób i Problemów Zdrowot-
nych ICD-10. Coraz wiêksze znaczenie w definiowaniu i rozumieniu potrzeb w tym zakresie przy-
pisuje siê Miêdzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia (ICF).

3 Wczeœniej u¿ywano takich okreœleñ, jak: kalectwo, upoœledzenie (por. m.in.: Kirejczyk 1981; Doro-
szewska 1989; Twardowski 1995).



nie z którymi wymienione wczeœniej okreœlenia traktowane s¹ jako synonimy
i stosowane zamiennie (por. m.in.: Doroszewska 1989; Twardowski 1995, 1998).

Pojêcie jest wynikiem generalizowania operacji umys³owych, natomiast na-
zwa (termin, okreœlenie) s³u¿y etykietowaniu okreœlonego pojêcia. Na podstawie
takiego stanowiska mo¿na dokonaæ przegl¹du s³ownikowych definicji opisywa-
nego fenomenu, uznaj¹c, ¿e ka¿de zastosowane okreœlenie/nazwa akcentuje
okreœlon¹ cechê/cechy i w konsekwencji prezentuje nieco inny kontekst znacze-
niowy. W celu zilustrowania tej tezy przeprowadzona zosta³a s³ownikowa analiza
poszczególnych nazw/okreœleñ zjawiska. Jej wynikiem jest wskazanie wspólnego
komponentu (wspó³wystêpowanie co najmniej dwóch elementów – niepe³no-
sprawnoœci) oraz zaproponowanie kategoryzacji okreœleñ/nazw (s³ownikowych
definicji) analizowanego fenomenu, uwzglêdniaj¹cej trzy ich kategorie: 1) akcen-
tuj¹ce wy³¹cznie wspó³wystêpowanie niepe³nosprawnoœci (towarzysz¹ca, dodat-
kowa, wielokrotna, podwójna4); 2) akcentuj¹ce wspó³wystêpowanie niepe³no-
sprawnoœci, ale tak¿e jego konsekwencjê – utworzenie pewnej spójnej ca³oœci
(z³¹czona, po³¹czona, sprzê¿ona); 3) akcentuj¹ce ró¿norodnoœæ niepe³nospraw-
noœci (wielkoraka) (rys. 2).

Wyj¹tkiem jest okreœlenie wieloraka stosowane miêdzy innymi przez Deborah
Deutsch Smith (2008) oraz Andreasa Fröhlich (1998), które wskazuje na g³ównie
wewnêtrzne zró¿nicowanie niepe³noprawnoœci.

Nale¿y przyj¹æ, ¿e podstaw¹ konceptualizacji sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci
jest przyjêcie okreœlonej koncepcji cz³owieka oraz modelu niepe³nosprawnoœci.
W szerokiej perspektywie analizowany fenomen wpisuje siê w bio-psychospo-
³eczn¹ koncepcjê cz³owieka, której podstaw mo¿na upatrywaæ w nurcie psycho-
logii humanistycznej. Z koncepcji tej wynika, ¿e cz³owiek jest bio-psychospo³ecz-
nym, niepowtarzalnym i podmiotowym bytem, istot¹ autonomiczn¹ (woln¹,
maj¹c¹ mo¿liwoœæ wyboru i d¹¿¹c¹ do samorealizacji, wykorzystuj¹c¹ swoje swój
potencja³ rozwojowy) (por. Obuchowska 1996; G³odkowska 2003, 2014). Definicje
niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej prezentowane w naukach spo³ecznych (g³ównie
w pedagogice specjalnej i psychologii) wpisuj¹ siê w tê koncepcjê. Andrzej Twar-
dowski (1995) podkreœla, ¿e „niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona nie jest prost¹ sum¹
sk³adaj¹cych siê na ni¹ upoœledzeñ, ale stanowi swoist¹, odrêbn¹ i z³o¿on¹ ca³oœæ,
a stwierdza siê j¹ w sytuacji, gdy u danej osoby wystêpuj¹ dwie lub wiêcej nie-
pe³nosprawnoœci spowodowane przez jeden lub wiêcej czynników endo- lub/i
egzogennych, dzia³aj¹cych jednoczeœnie lub kolejno w ró¿nych okresach ¿ycia
(w tym równie¿ w okresie prenatalnym)” ³¹cznie lub kolejno (s. 490).
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4 Stosowanie okreœlenia podwójna mo¿e budziæ w¹tpliwoœci. Nie jest mo¿liwe bowiem wspó³wystê-
powanie dwóch identycznych niepe³nosprawnoœci, a zgodnie z definicj¹ S³ownika jêzyka polskiego
PWN (wersja internetowa; http://sjp.pwn.pl/; dostêp: 15.12.2015) podwójny oznacza z³o¿ony z dwóch
jednakowych czêœci. Mo¿na jednak uznaæ, ¿e w tym przypadku czêœci oznaczaj¹ jedn¹ wspó³wystê-
puj¹c¹ niepe³nosprawnoœæ.



Nale¿y uznaæ, ¿e populacja osób z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹ stanowi
bardzo zró¿nicowan¹ grupê ze wzglêdu na wspó³wystêpowanie ró¿nych rodza-
jów i stopni sk³adaj¹cych siê na ni¹ niepe³nosprawnoœci, a opracowanie wspólnej
(modelowej) charakterystyki osoby ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ nie jest
mo¿liwe (Marcinkowska 2005).

Funkcjonowanie osoby ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ (np. z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ i ubytkiem s³uchu) zale¿ne jest nie tylko od rodzajów,
stopni i liczby sprzê¿onych niepe³nosprawnoœci (rys. 3), ale tak¿e miêdzy innymi
od: czynnika/czynników uszkadzaj¹cych (jeden/wiele; egzogenne/endogenne;
dzia³aj¹ce w tym samym czasie/dzia³aj¹ce w ró¿nych okresach rozwojowych),
wczesnego i trafnego rozpoznania, programu wsparcia dostosowanego do indy-
widualnych potrzeb i mo¿liwoœci osoby z niepe³nosprawnoœci¹ oraz jej najbli¿-
szego otoczenia, a tak¿e jakoœci realizacji tego programu.
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Rysunek 2. Kategoryzacja nazw/okreœleñ fenomenu sprzê¿ona niepe³nosprawnoœæ.
�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie: S³ownika jêzyka polskiego PWN, http://sjp.pwn.pl/ [dostêp:
15.12.2015].



Dyskusyjn¹ spraw¹ pozostaje ewentualna «dominacja» jednej niepe³nospraw-
noœci, czyli uznanie jej za odgrywaj¹c¹ wiod¹c¹ rolê w rozwoju i funkcjonowaniu
osoby. W starszych publikacjach (np. Kirejczyk 1981; Sêkowska 1998; Twardowski
1998) podkreœlano, ¿e w niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej zawsze jedna niepe³no-
sprawnoœæ uznawana jest za dominuj¹c¹ (do w¹tku powracam w czêœci do-
tycz¹cej obszaru praktycznego).

W naukach medycznych i o zdrowiu dominuje koncentracja na sferze bio-
logicznego funkcjonowania cz³owieka oraz medycznym aspekcie wsparcia oso-
by, co w bezpoœredni sposób mo¿e prowadziæ do reprezentowania typowo medy-
cznego podejœcia do osób z niepe³nosprawnoœci¹, a tak¿e procesu ich wpierania
(terapii/leczenia/rehabilitacji). Nale¿y podkreœliæ jednak, ¿e medyczne definicje
niepe³nosprawnoœci coraz czêœciej obejmuj¹ szerszy kontekst pojêciowy.
Przyk³adem mo¿e byæ definicja niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej (nazywana
«sprzê¿onym kalectwem») okreœlaj¹ca j¹ jako wystêpowanie dwóch lub wiêcej
wad wrodzonych b¹dŸ nabytych, które w znacz¹cy sposób pogarszaj¹ stan zdro-
wia i mo¿liwoœci funkcjonalne osoby (Ronikier 1997, s. 36–37). W literaturze me-
dycznej zagadnienia niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej pojawiaj¹ siê najczêœciej
w kontekœcie uszkodzeñ narz¹du ruchu i chorób wewnêtrznych lub zaburzeñ
sensorycznych (por. m.in.: Milanowska, Dega 1998; Karwat 2002; Jarz¹b, Pozow-
ski, Paprocka-Borowicz 2009; Borkowska, Derulska, Eysymont-Barañska 2015).

W literaturze przedmiotu mo¿na odnaleŸæ próby kategoryzacji sprzê¿onej
niepe³nosprawnoœci lub osób z tym rodzajem niepe³nosprawnoœci. Do najczêœciej
wymienianych grup nale¿¹: osoby g³uchoniewidome, z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ (wczeœniej nazywane upoœledzonymi umys³owo) niewidome,
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nies³ysz¹ce (wczeœniej zwane g³uchymi),
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ autystyczne, niewidome z pora¿eniem
mózgowym, z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ przewlekle chore, z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ z niesprawnoœci¹ ruchow¹; niepe³nosprawnoœci sen-

Sprzê¿ona niepe³nosprawnoœæ – próba analizy fenomenu 13

Niepe³nosprawnoœæ
intelektualna Ubytek s³uchu

Sprzê¿enie
niepe³nosprawnoœci

intelektualnej
z ubytkiem s³uchu

+ =

STOPIEÑ STOPIEÑ

g³êboki

znaczny

umiarkowany

lekki

znaczny

umiarkowany

lekki

znaczny

szesnaœcie podstawowych
kombinacji i o wiele wiêcej

uzale¿nionych tak¿e
od innych czynników

indywidualnych charakterystyk

Rysunek 3. Ilustracja z³o¿onoœci fenomenu niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona – przyk³ad.
�ród³o: Opracowanie w³asne.



sorycznej (uszkodzenie narz¹dów zmys³ów: wzroku lub s³uchu); fizyczne (uszko-
dzenie narz¹du ruchu lub przewlek³e schorzenia narz¹dów wewnêtrznych);
psychiczne (upoœledzenie umys³owe, choroby psychiczne z zaburzeniami osobo-
woœci i zachowania, epilepsja z zaburzeniami œwiadomoœci) (por. Majewski 1995b;
Sowa 1997; Twardowski 2005; Zaorska 2013b).

Analizuj¹c stan definicji i klasyfikacji sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci nie mo-
¿na pomin¹æ dorobku prawnego, który przede wszystkim ma na celu uporz¹dko-
wanie rzeczywistoœci edukacyjno-rehabilitacyjnej/terapeutycznej. Ze wzglêdu na
praktyczny jego wymiar zostanie on przedstawiony w czêœci artyku³u poœwiêco-
nej praktyce.

Analiza konceptualizacji sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci bêd¹cych dorob-
kiem nauk medycznych, prawnych oraz spo³ecznych (szczególnie pedagogiki
specjalnej i psychologii) pozwala na podjêcie próby formu³owania wspólnych
i swoistych cech definicji dla nich charakterystycznych (rys. 4).
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Rysunek 4. Wspólne i swoiste cechy definicji niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona.
�ród³o: Opracowanie w³asne (por. Wi¹cek 2010).



Cech¹ wspóln¹ definicji formu³owych jest wskazanie wspó³wystêpowania co
najmniej dwóch rodzajów niepe³nosprawnoœci.

Charakterystyczne cechy stanu:
1. Zró¿nicowanie nazewnictwa (m.in. niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona, z³o¿ona,

wielokrotna, wieloraka, dodatkowa, towarzysz¹ca, podwójna, po³¹czona).
2. Zró¿nicowanie definicji: od wskazuj¹cych wy³¹cznie rodzaje uszkodzeñ/nie-

pe³nosprawnoœci do rozszerzonych o kryteria funkcjonalne (przy zastosowa-
niu jednego wspólnego komponentu, tj. wspó³wystêpowania co najmniej
dwóch rodzajów niepe³nosprawnoœci).

3. W dorobku naukowym akcentowanie nie tylko ró¿nicy w bio-psychospo³ecznym
funkcjonowaniu osoby z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹ od funkcjonowania
osób z innymi niepe³nosprawnoœciami, ale podkreœlanie niejednorodnoœci tej
grupy.

4. Brak charakterystyki populacji osób ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹5.
Przyczyny:

1. Zainteresowanie sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ przedstawicieli ró¿nych
dziedzin i dyscyplin naukowych, podejmuj¹cych próby jej konceptualizacji
na podstawie teoretycznych za³o¿eñ charakterystycznych dla dziedziny
i dyscypliny naukowej.

2. Zró¿nicowanie zjawiska niepe³nosprawnoœci (indywidualne charakterystyki
bêd¹ce miêdzy innymi efektem: wspó³wystêpowania ró¿nych rodzajów i stop-
ni niepe³nosprawnoœci wywo³anych egzo- lub/i endogennymi przyczynami
dzia³aj¹cymi w tym samym lub ró¿nych okresach rozwojowych).
Proponowane wskazania do dzia³añ na rzecz poprawy stanu:

1. Wzmocnienie dzia³añ na rzecz wspó³pracy przedstawicieli ró¿nych dziedzin
i dyscyplin naukowych w zakresie uzgodnienia koncepcji, kryteriów klasyfi-
kacji oraz sposobów diagnozowania sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci.

2. Uwzglêdnienie w kryteriach diagnostycznych innych tak¿e innych, ni¿ ro-
dzaje niepe³nosprawnoœci/uszkodzenia, przes³anek.

Obszar praktyczny

Szacuje siê, ¿e u ok. 30% osób z niepe³nosprawnoœci¹ wystêpuje niepe³no-
sprawnoœæ sprzê¿ona (Piecewicz-Szczêsna, Panasiuk, Sobieszczañski, Zukow,
Ko³³¹taj, Karwat 2013). W roku szkolnym 2014/2015 w polskich przedszkolach

Sprzê¿ona niepe³nosprawnoœæ – próba analizy fenomenu 15

5 Nie oznacza to, ¿e nie s¹ podejmowane próby w tym zakresie. Nale¿y jednak podkreœliæ, ¿e dotycz¹
one wybranych grup osób ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹, np.: g³uchoniewidomych (por.
m.in.: T. Majewski, 1998; M. Zaorska, 2002) a nie grupy jako takiej.



i szko³ach kszta³ci³o siê ³¹cznie 26 144 uczniów z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿o-
nymi, co stanowi³o 12,76% wszystkich niepe³nosprawnych uczniów; w tym w:
1) przedszkolach i punktach przedszkolnych 3661; 2) szko³ach podstawowych
11 368; 3) gimnazjach 5766, zasadniczych szko³ach zawodowych 1313; 4) liceach
ogólnokszta³c¹cych 444; 5) technikach 199; 6) szko³ach policealnych 51; 7) szko³ach
specjalnych przysposabiaj¹cych do pracy dla uczniów z upoœledzeniem umy-
s³owym w stopniu umiarkowanym i znacznym oraz dla uczniów z wiêcej ni¿
jedn¹ niepe³nosprawnoœci¹ 3118; 8) czteroletnich szko³ach muzycznych I stopnia
1; 9) szeœcioletnich szko³ach muzycznych I stopnia 9; 10) czteroletnich liceach pla-
stycznych 2; 11) policealnych szko³ach artystycznych 26.

Zgodnie z Ustaw¹ z dnia 7 wrzeœnia 1991 r. o systemie oœwiaty niepe³nospraw-
noœæ sprzê¿on¹ definiuje siê jako „wystêpowanie u dziecka nies³ysz¹cego lub
s³abos³ysz¹cego, niewidomego lub s³abowidz¹cego, z niepe³nosprawnoœci¹ ru-
chow¹, z upoœledzeniem umys³owym albo z autyzmem co najmniej jeszcze jednej
z wymienionych niepe³nosprawnoœci” (art. 3, pkt. 18; Dz. U. z 2015, poz. 2156). Dla
porównania prawnych sposobów definiowania niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej
warto przytoczyæ fragmenty federalnej ustawy IDEA, która niepe³nosprawnoœci
sprzê¿one (nazywane wielorakimi – multiple disablitics) okreœla jako „niepe³no-
sprawnoœci wspó³wystêpuj¹ce (jak upoœledzenie umys³owe ze œlepot¹, upoœle-
dzenie umys³owe z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ itd.), których kombinacja
wywo³uje powa¿ne potrzeby edukacyjne, które nie mog¹ byæ zaspokojone w ra-
mach programu kszta³cenia specjalnego, przewidywanego dla jednej niepe³no-
sprawnoœci. (...)” (U.S. Department of Education, 1999, za: Deutsch Smith 2008,
s. 311–312). Ta definicja ma charakter funkcjonalny. Akcentuje bowiem potrzeby
edukacyjne (specjalne potrzeby edukacyjne) oraz (choæ poœrednio) wskazuje na
znacznie wiêkszy ich zakres ni¿ innych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹.

W praktyce edukacyjnej napotykamy na wiele trudnoœci wynikaj¹cych g³ów-
nie bezpoœrednio ze z³o¿onoœci zjawiska niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej oraz
braku jednoznacznych regulacji prawnych, które czêsto s¹ tego skutkiem. Wy-
zwaniem dla praktyki jest odpowiednie przygotowanie specjalistycznych kadr do
pracy z uczniami ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹. Przy tak du¿ym zró¿nico-
waniu uczniów w zakresie ich specjalnych potrzeb edukacyjnych nie jest ³atwo
opisaæ kompetencje, a tym bardziej kwalifikacje do pracy na stanowisku nauczy-
ciela. W procesie przygotowania kandydatów na nauczycieli i uznawania ich
kwalifikacji kluczowe s¹ dwa dokumenty prawne: standardy kszta³cenia przygo-
towuj¹cego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2012 r. poz. 131) oraz
w sprawie szczegó³owych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli, a tak¿e okre-
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œlenia szkó³ i wypadków, w których mo¿na zatrudniæ nauczycieli niemaj¹cych
wy¿szego wykszta³cenia lub ukoñczonego zak³adu kszta³cenia nauczycieli
(Dz. U. z 2015 r., poz. 1264). Standardy przygotowuj¹ce do zawodu nauczyciela
przewiduj¹ realizacjê fakultatywnego modu³u przygotowuj¹cego w zakresie
pedagogiki specjalnej i umo¿liwiaj¹ przygotowanie w zakresie jednej z piêciu
specjalnoœci (edukacja i rehabilitacja osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹;
tyflopedagogika; surdopedagogika; pedagogika lecznicza; resocjalizacja i socjote-
rapia). ¯adna ze specjalnoœci nie przygotowuje bezpoœrednio specjalistów do pra-
cy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹. Dzieje siê tak zapewne z powodu
ograniczenia mo¿liwoœci ustalenia uniwersalnej sylwetki takiego specjalisty. Jed-
noczeœnie szczegó³owe kwalifikacje wymagane od nauczycieli tego nie definiuj¹.

Przyjêcie tezy o dominuj¹cej (wiod¹cej) roli jednej niepe³nosprawnoœci zna-
cznie u³atwia organizowanie przestrzeni edukacyjnej, terapeutycznej czy te¿
rehabilitacyjnej. Niepe³nosprawnoœæ wiod¹ca przes¹dzi w tej sytuacji m.in. o: ro-
dzaju placówki kszta³cenia specjalnego (jeœli uczeñ nie bêdzie korzysta³ z edukacji
integracyjnej lub w³¹czaj¹cej), kwalifikacji nauczycieli, doborze metod i œrodków
dydaktycznych. Nie jest to jednak sytuacja oczywista i wymaga przeprowadzenia
szczegó³owych, pog³êbionych badañ.

Charakterystyczne cechy stanu:
1) sprzê¿ona niepe³nosprawnoœæ zdefiniowania w polskim prawie œwiatowym

sprowadza siê do listy rodzajów niepe³nosprawnoœci ujêtych w definicjê i sta-
nowi zamkniêt¹ kafeteriê;

2) ró¿nicowa (nozologiczna) diagnoza sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci sprowa-
dza siê do stwierdzenia wystêpowania u ucznia jednego kryterium diagno-
stycznego, tj. wspó³wystêpowania co najmniej dwóch niepe³nosprawnoœci
wskazanych w definicji prawnej;

3) na poziomie procesu orzekania nie ma obowi¹zku przygotowania diagnozy
funkcjonalnej;

4) w celu skutecznego wdro¿enia procesu kszta³cenia specjalnego, jedn¹ z nie-
pe³nosprawnoœci uznaje siê za dominuj¹c¹.

Proponowane wskazania do dzia³añ na rzecz poprawy stanu:
1) rozwa¿enie mo¿liwoœci rozszerzenia kafeterii niepe³nosprawnoœci/zaburzeñ

uwzglêdnianych w prawnej definicji sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci;
2) wspieranie rozwoju transdyscyplinarnych zespo³ów nauczycieli i specjali-

stów prowadz¹cych edukacjê i rehabilitacjê;
3) wspieranie zespo³ów w aktywnoœci w poszukiwaniu nowych form i metod

wspierania rozwoju uczniów.
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Niepe³nosprawnoœæ intelektualna w dyskursie
wiedzy-w³adzy

The knowledge-power discourse as a space of experiencing
disability

To get power over an individual, one needs to shape that individual as an item of knowledge: to
construct knowledge of the person which will determine an account of every dimension of hu-
man life so as to sanction mechanisms of normalization. Knowledge shaped this way enables the
differentiation of the „normal” from „not normal”. It is the same with knowledge about disability.
Here also knowledge-power is the sphere that creates the discourses which define and classify
disability, marking the border between what is normal and what is not normal.
In Poland we have institutions and praxis which construct the experience of disability. Those in-
stitutions and praxis are maintained by pedagogical, legislative or medical discourse. The aim of
this paper is to expose the institutions and praxis which tame the subjectivity of disabled people,
exposing how knowledge-power enables the normalization of a disabled person by shaping in
him or her a submissive „me”. The paper exposes the taming mechanisms of knowledge-power,
which are based on internalized norms and lead disabled people to take a determined position in
the social sphere (which individuals then interpret as their own ambition), avoiding actions and
behavior that do not conform to the norm (which individuals recognize as not normal and dan-
gerous for themselves) and performing such social roles and in such a manner that will be a maxi-
mal realization of being socially useful, which the individual sees as co-working for the common
benefit.

S³owa kluczowe: dyskurs, wiedza-w³adza, niepe³nosprawnoœæ

Keywords: discourse, knowledge, power, disability

Wprowadzenie

W Polsce od kilku lat mamy do czynienia z przemianami spo³eczno-kulturo-
wymi i gospodarczymi, których zakres i tempo s¹ znacznie wiêksze ni¿ w innych
krajach. W ich wyniku dosz³o do zró¿nicowanych, wielozakresowych zmian
w ¿yciu wielu Polaków. Pojawi³y siê grupy, które szybciej podda³y siê nowym



wp³ywom, zaadoptowa³y do nowych wymagañ oraz takie, które nie mia³y i nie
maj¹ mo¿liwoœci w³¹czenia siê w te przemiany. W przypadku tych pierwszych
mowa o ludziach sukcesu, tych, którzy „wygrali” swój w³asny rozwój i s¹ „po¿¹-
danymi”, „wartoœciowymi” cz³onkami polskiego spo³eczeñstwa. W przypadku
tych ostatnich osób niepe³nosprawnych mamy do czynienia z tymi, którzy „prze-
grali”, którzy zostali skazani na pora¿kê wyra¿aj¹c¹ siê utrwaleniem i powiêksze-
niem sfer ubóstwa, marginalizacji oraz wykluczenia, bezrobocia, bezdomnoœci,
nêdzy, g³odu i ciemnoty, pozostawaniem poza sfer¹ korzyœci œwiatowego rynku,
rz¹dzonego przez anonimowe wielkie korporacje (Kwieciñski 2002, s. 23). Osoby
niepe³nosprawne sta³y siê podmiotami neoliberalnego dyskursu. Dyskursu, który
„wyprodukowa³” nowe prawdy na temat niepe³nosprawnoœci. Ukonstytuowa³
osoby niepe³nosprawne jako podmioty relacji w³adzy i „wyprodukowa³” ich spo-
sób widzenia samych siebie i w³asnego dzia³ania w neoliberalnej przestrzeni
spo³ecznej.

Niniejszy artyku³ stanowi próbê prezentacji wspó³czesnego polskiego dysku-
rsu niepe³nosprawnoœci przy wykorzystaniu perspektywy Michela Foucaulta.
Perspektywy, która zdaje siê najpe³niej umo¿liwia demaskacjê praktyk konstytu-
uj¹cych niepe³nosprawnoœæ w obszarze dyskursu wiedzy i w³adzy.

Niepe³nosprawnoœæ w dyskursie wiedzy

Jak wskazuje M. Foucault, wiedza przyczynia siê do „wyprodukowania
prawd” o nas samych, o naszej esencjalnej naturze, o nas jako obiektach badañ
i o nas jako autentycznych (wolnych) podmiotach (Foucault 2002a,b). Dyskurs
wiedzy obejmuje uznanie „prawdy”, która ustanawia jednostki jako podmioty –
jako podmioty wiedzy, która je definiuje. Jako podmioty dzia³aj¹ce w szczególne,
regulowane przez innych sposoby oraz jako podmioty etyczne zobowi¹zane do
uznania „prawdy” w sobie i zarz¹dzania odpowiednio swoim zachowaniem. Po-
jawienie siê „prawdy” – zdaniem Foucaulta – odbywa siê w konkretnych i history-
cznie uwarunkowanych systemach wiedzy, i jest zwi¹zane z relacjami w³adzy,
pozycj¹ podmiotu i znaczeniem jakie ma to rozpoznanie dla samego podmiotu.
„Prawda” okreœla miejsce podmiotów w systemie wiedzy oraz sposoby w jakie te
podmioty tworz¹ poszczególne dziedziny wiedzy. Podmioty nie s¹ ukszta³towa-
ne poza dyskursem i nie oczekuj¹ na odkrycie przez dana teoriê czy dyscyplinê
wiedzy. Przeciwnie, to dyskurs „tworzy obiekty” (Foucault 2002a, s. 49.)

W konstruowaniu „prawdy” o niepe³nosprawnoœci du¿¹ rolê odgrywa wie-
dza naukowa, najczêœciej oparta na autorytecie „obiektywnej” nauki. Aby jednak
ta „prawda” zosta³a uznana za pewn¹, niezmienn¹, obiektywn¹, niezbêdne jest
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oparcie jej na normie. Wiedza wyra¿aj¹ca normê i normê legitymizuj¹c¹ dostar-
cza szczegó³owych klasyfikacji pozwalaj¹cych odró¿niæ zachowania „normalne”
od „nienormalnych”, postawy w³aœciwe od niew³aœciwych, dostarcza typologii
pozwalaj¹cej odró¿niæ normalnoœæ od zboczenia, normalnoœæ od przestêpstwa
itp. (Foucault 2009, s. 180 i n.).W naukach zajmuj¹cych siê niepe³nosprawnoœci¹,
tak jak w ka¿dej innej dyscyplinie wiedzy, definiowany jest kategoryzowany,
typologizowany specyficzny dla tej dziedziny aspekt normy i zarazem – co nie-
zwykle istotne – definiowany obszar „nienormalnoœci”, dewiacji czy „zboczenia”
(Foucault 2009, s. 180 i n.). Podobnie dzieje siê w polskiej pedagogice specjalnej,
gdzie pojêcie normy jest pojêciem podstawowym. Œwiadczy o tym miêdzy inny-
mi przyjêta powszechnie definicja, wed³ug której pedagogika specjalna to sub-
dyscyplina zajmuj¹ca siê jednostk¹ odchylon¹ od normy (Dykcik 2005, s. 54).
W zwi¹zku z powy¿szym do opisu cz³owieka niepe³nosprawnego tworzonych
jest wiele ro¿nych kryteriów odchyleñ od normy. S¹ wœród nich czynniki biolo-
giczne, psychologiczne i spo³eczne. Norma jest te¿ uznawana za cel dzia³añ edu-
kacyjnych czy rehabilitacyjnych, za kategoriê, wed³ug której mierzymy postêpy
rewalidacyjne, socjalizacyjne cz³owieka niepe³nosprawnego. Norma to te¿ punkt
wyjœcia do oceny sytuacji spo³ecznej osób niepe³nosprawnych i oceny dzia³añ
spo³eczno-politycznych na rzecz zapobiegania ich wykluczaniu i marginalizacji.
Norma to te¿ podstawa do projektowania dzia³añ edukacyjnych, rehabilitacyj-
nych czy zadañ socjalno-spo³ecznych (Kosakowski 2003; Krause 2010).

Zgodnie z tym co postuluje Foucault wykorzystanie normy w dyskursie wie-
dzy skutkuje wyprodukowaniem naukowych klasyfikacji, kategorii zaburzeñ czy
kategorii odchyleñ od normy (Foucault 2009, s. 180). Dyskurs „ukazuje” niepe³no-
sprawnoœæ, a wraz z ni¹ wy³aniaj¹ siê ró¿ne typologie niepe³nosprawnoœci – po-
stacie osób z odchyleniami od normy. Typy te posiadaj¹ w³asn¹, szczegó³owo
opracowan¹, charakterystykê, szczególnego rodzaju cechy (innego) myœlenia, za-
chowania, odczuwania. Odchylenia od normy s¹ naukowo analizowane (Sowa,
Wojciechowski 2001). Wyjaœniane s¹ ich przyczyny, projektowane mechanizmy
korekcji – mechanizmy ironicznie nazywane przez Foucaulta mechanizmami
ortopedycznymi, których zadaniem jest przywrócenie jednostki sferze normalno-
œci. Pojawiaj¹ siê „fachowcy od normalnoœci”, którzy s¹ zarówno posiadaczami
wiedzy o normie, jak i wiedzy o tym, co odchylone od normy (Foucault 2009,
s. 176, 292 i n.). W rzeczywistoœci owa „wiedza o odchyleniu od normy” nie jest ni-
czym innym jak odwrotnoœci¹ wiedzy o normie i nie s³u¿y niczemu innemu jak
wyraŸnemu okreœleniu granic normy, granic normalnoœci i oddzielania jej od tego
wszystkiego co normie przeciwne (Foucault 1987, 1999, 2000).

St¹d przywo³ane typy odchylonych od normy s¹ tylko i wy³¹cznie zbiorem
„cech negatywnych”, tj. takich cech zachowania, myœlenia i odczuwania, które s¹
sprzeczne z obowi¹zuj¹c¹ norm¹. Najwa¿niejszym celem staje rehabilitacja jed-
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nostki, która w zwi¹zku z tym, ¿e ro¿ni siê od tego co normalne, musi byæ podda-
na korekcji (Doroszewska 1981; Dykcik 2002; Sêkowska 1998). Dyskurs wiedzy
stwarza metody indywidualizacji (Foucault 2009, s. 368.). W ujêciu Foucaulta
indywidualizacja polega na stworzeniu „kolekcji typów” odchylonych od normy,
których bêdzie mo¿na rozpoznaæ na podstawie ogólnych, przypisanych poszcze-
gólnemu typowi cech, na obiektywizacji niepe³nosprawnoœci w odniesieniu do
poszczególnych kategorii odchyleñ i poszczególnych typów osób z odchyleniami
od normy. Dyskurs wiedzy sprawia, ¿e ka¿da jednostka posiadaj¹ca diagnozê od-
chylonej od normy podlega – w zale¿noœci od typu normy, któr¹ przekracza – pod
ogóln¹, zobiektywizowan¹, naukowo wyodrêbnion¹ i opisan¹, kategoriê. Katego-
ria ta staje siê opisem swego rodzaju obiektywnej to¿samoœci danego typu odchy-
lonych, „obrazem” odchylonego, który to opis jest – jak wspomnia³am – niczym
innym jak odwróceniem normy, odwróceniem opisu zachowania zgodnego
z norm¹ (Doroszewska 1981; Dykcik 2002; Sêkowska 1998). Niepe³nosprawny jest
zatem niezbêdny, aby uœciœliæ granicê normy. Jednoczeœnie jednak ta kategoria
odchylonego od normy w jej poszczególnych odmianach musi byæ ukazana jako
kategoria obiektywna, wypracowana za pomoc¹ metod naukowych, poniewa¿
st¹d czerpie swoj¹ legitymizacjê.

Foucault w swoich refleksjach wypowiada siê przeciwko obiektywnej nauce
o cz³owieku, która w rzeczywistoœci jest wiedz¹ podporz¹dkowan¹ wymogom
normy, i która zarazem zajmuje siê produkcj¹ owej normy w jej szczegó³owych,
ods³anianych na terenie poszczególnych dyscyplin, przejawach. Tak rozumiana
wiedza staje siê podstawowym dla technik dyscyplinarnych „aparatem do produ-
kowania prawdy” – prawdy interpretacji, prawdy normatywnej, prawdy ujarz-
miaj¹cej (B³esznowski 2009, s. 89). Foucault wskazuje, aby uczyniæ z jednostki
przedmiot w³adzy, nale¿y uprzednio ukszta³towaæ j¹ jako przedmiot wiedzy, na-
le¿y wype³niæ przestrzeñ wiedzy o cz³owieku, która zawieraæ bêdzie kompletn¹
prawdê na temat wszystkich aspektów ludzkiego ¿ycia, prawdê wyprodukowan¹
w taki sposób by sankcjonowa³a mechanizmy normalizacji. Powsta³a w ten sposób
prawda zostaje potem przyswajana przez jednostkê, przede wszystkim w proce-
sie socjalizacji, za poœrednictwem ca³ego szeregu mechanizmów regulacyjnych.

Szczególne znaczenie normy w pedagogice specjalnej pokazuje jej ambiwa-
lentn¹ rolê, jako z jednej strony nauki nios¹cej pomoc i rehabilitacjê, a z drugiej –
regulacjê i kontrolê ludzkich zachowañ. Ten drugi aspekt dzia³añ pedagogicz-
nych wart jest podkreœlenia, bowiem pedagogika jako taka nie jest postrzegana
jako formalny czynnik kontroli spo³ecznej. Na takie jej ujêcie pozwala nam tylko
analiza z perspektywy Foucaulta. Spojrzenie na niepe³nosprawnoœæ jako stan wy-
magaj¹cy „korekcji” powoduje bowiem, ¿e staje siê ona „przedmiotem” spo³ecz-
nych praktyk maj¹cych na celu w³¹czenie czy te¿ przywrócenie do spo³ecznoœci,
do œwiata uznanych norm wygl¹du czy zachowania siê. Niepe³nosprawnoœæ jest
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wiêc zwi¹zana z szeregiem praktyk i technik dyscyplinarnych, i stanowi problem
w kontekœcie spo³ecznym, politycznym i epistemologicznym.

Niepe³nosprawnoœæ intelektualna w dyskursie w³adzy

Cz³owiek niepe³nosprawny jest ustanawiany za przedmiot wiedzy, wiedzy
precyzyjnie opisuj¹cej jego cechy charakterystyczne, projektuj¹cej pewien wzo-
rzec normy i szacuj¹cej wszelkie przejawy aktywnoœci tego cz³owieka w odniesie-
niu do normy. Wiedzê tê cz³owiek niepe³nosprawny przyswaja sobie w procesie:
wychowania w rodzinie, edukacyjnym, leczenia, psychoterapii itp. Przyswojenie
sobie skonstruowanej o sobie samym wiedzy, powoduje, ¿e staje siê ona dla
cz³owieka niepe³nosprawnego „wewnêtrzn¹ prawd¹”, jego „to¿samoœci¹”. Zda-
niem Foucaulta taki sposób internalizacji normy, i¿ staje siê ona podstawowym
elementem konstytuuj¹cym wewnêtrzne ja cz³owieka niepe³nosprawnego, jego
to¿samoœci¹ jest podstawowy cel w³adzy (Foucault 1998, s. 178). Autor wyraŸnie
podkreœla przy tym, ¿e w³adza ta nie narzuca normy zwyczajnie jako nakazu czy
zakazu (co jednak nie oznacza, ¿e zakaz znikn¹³ z zakresu stosowanych w rela-
cjach w³adzy metod), siêga po o wiele bardziej subtelne i o wiele bardziej dziêki
temu skuteczne œrodki oddzia³ywania: dokonuje normalizacji jednostki, wy-
kszta³caj¹c w niej uleg³e normie ja: indywiduum ujarzmione nawykami,
regu³ami, nakazami – autorytetem, który stale dzia³a wokó³ niego i na niego, któ-
remu ma zatem automatycznie pozwoliæ dzia³aæ w sobie (Hardt, Negri 2005,
38–39).To¿samoœæ cz³owieka niepe³nosprawnego jest wiêc efektem oddzia³ywa-
nia mechanizmów w³adzy, jest ich bezpoœrednim wytworem i s³u¿yæ ma zapew-
nieniu pe³nego konformizmu jednostki wobec normy. Relacje w³adzy maj¹, jak
widaæ, charakter normatywny. Jak wskazuje Fouacult w³adza oparta jest na
„sêdziach normatywnoœci”, którymi s¹ „profesorzy-sêdziowie”, „lekarze-sêdzio-
wie”, „wychowawcy-sêdziowie” (Foucault 2009, s. 299).

W swojej teorii Foucault przyjmuje inne ni¿ klasyczne ujêcie w³adzy. Nie
traktuje w³adzy jako w³asnoœci czy posiadania przez panuj¹c¹ klasê lub pañstwo
(Foucault 2009, s. 28). Uwa¿a ¿e w nowoczesnym spo³eczeñstwie w³adzê nale¿y
rozumieæ nie jako jakiœ jednoznaczny, mo¿e nawet centralny oœrodek w³adzy
pos³uguj¹cy siê si³¹ i przymusem, a raczej jako relacjê, jako sieæ przenikaj¹cych siê
relacji przemocy. Poszukuj¹c w³adzy nale¿y odnaleŸæ jej przejawy w obszarach
¿ycia spo³ecznego. Przy czym zgodnie z tym co pisze Andrzej Zybertowicz nie
chodzi tu o obiektywn¹ rzeczywistoœæ, a raczej o wzajemne uwik³anie ró¿nych
czynników konstytuuj¹cych tê rzeczywistoœæ (Zybertowicz 1995, s. 28–33). Zda-
niem Foucaulta mechanizmy w³adzy mo¿na dostrzec na ró¿nych poziomach
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i w ró¿nych sferach ¿ycia spo³ecznego, a poniewa¿ przenikaj¹ ca³e spo³eczeñstwo,
na ogó³ trudno dostrzec formy w³adzy (Foucault 2009, s. 28 i n.). Mo¿na je ziden-
tyfikowaæ tylko przez opis procesów kulturowych i spo³ecznych, przez demaska-
cjê mechanizmów zachodz¹cych w konstytuuj¹cych tê w³adze instytucjach, ta-
kich jak: rodzina, szko³a, szpital, oœrodek rehabilitacji itp. Foucault pisa³, ¿e
w³adzê trzeba traktowaæ jako strategiê, analizowaæ jak jest doœwiadczana, za po-
moc¹ jakich œrodków, jakie s¹ efekty dzia³ania w³adzy, a nie czym jest i sk¹d po-
chodzi (Kapusta 1999, s. 133). Autor wskazywa³, ¿e „W³adza jest wszêdzie – nie
dlatego, ¿e wszystko obejmuje, ale dlatego, ¿e zewsz¹d siê wy³ania […] w³adza
nie jest ani instytucj¹, ani struktur¹, ani czyj¹kolwiek potêg¹; jest nazw¹ u¿yczan¹
z³o¿onej sytuacji strategicznej w danym spo³eczeñstwie” (Foucault 1987, s. 84).

W ocenie autorki dyskurs w³adzy przebiega w Polsce w ró¿nych obszarach.
Relacje w³adzy zachodz¹ zarówno w placówkach edukacyjnych i rehabilitacyj-
nych, rodzinie, jak iw przestrzeni neoliberalnego rynku. Ograniczaj¹c rozwa¿ania
do w³adzy neoliberalnego rynku, nale¿y zauwa¿yæ, ¿e pojawiaj¹ca siê w naszym
kraju wraz z przemianami spo³eczno-gospodarczymi zasada ekonomicznoœci
w miejsce zasad opiekuñczoœci pañstwa czy wspólnoty spowodowa³a specyficzn¹
sytuacjê osób niepe³nosprawnych. Ekonomizacja przeniknê³a wszystkie struktu-
ry zajmuj¹ce siê osobami niepe³nosprawnymi intelektualnie i ich rodzinami.
Mimo g³oszonych w Polsce hase³ integracji, normalizacji socjalnej, niezale¿nego
¿ycia, w codziennym ¿yciu spotyka siê liczne dowody na z³¹, a nawet bardzo z³¹
sytuacjê osób niepe³nosprawnych, spowodowan¹ niew³aœciwym prawem, sztyw-
noœci¹ i ograniczeniami systemu rehabilitacji, niskimi kompetencjami osób zaj-
muj¹cych siê rehabilitacj¹, brakiem kompleksowych rozwi¹zañ, a przede
wszystkim porzuceniem przez system, skutkuje to wykluczeniem i marginali-
zacj¹ wielu osób niepe³nosprawnych (Krause 2004; ¯ó³kowska 2012, 2013).

Pomimo sk³adanych przez spo³eczeñstwo polskie deklaracji pozytywnego
nastawienia do osób niepe³nosprawnych, akceptacji dla kierunków polityki
spo³ecznej wobec osób niepe³nosprawnych i wyra¿ania swojego poparcia dla
hase³ integracji spo³ecznej, rzeczywistoœæ odbiega od oczekiwañ samych zaintere-
sowanych (Firkowska-Mankiewicz, Szeroczynska 2005). Problem pojawia siê
w przypadku okreœlania odpowiedzialnoœci za problemy tych osób. Znaczna
czêœæ spo³eczeñstwa polskiego podaje, ¿e za los osób niepe³nosprawnych powinna
odpowiadaæ w pierwszej kolejnoœci rodzina, a dalej organizacje spo³eczne. Jesz-
cze wiêksz¹ rozbie¿noœæ dostrzega siê pomiêdzy akceptacj¹ ogólnych hase³
akceptacji czy integracji a deklaracjami konkretnej pomocy. Wiêkszoœæ Polaków
nie widzi mo¿liwoœci podejmowania dzia³añ na rzecz codziennej opieki nad
osob¹ niepe³nosprawn¹, w niewielkim stopniu deklaruje chêæ wspólnego spêdza-
nia czasu wolnego, a najwiêcej trudnoœci ma w zaakceptowaniu propozycji wspól-
nego zamieszkania oraz nauki i pracy z osobami niepe³nosprawnymi (Ferentz
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2008; ¯ó³kowska 2010a). Postawy te s¹ w pewnym sensie odzwierciedlone w sy-
stemie œrodowiskowego wsparcia osób niepe³nosprawnych. Mamy bowiem okre-
œlon¹ koncepcjê tego systemu, ale jego rzeczywiste funkcjonowanie znacznie od-
biega od za³o¿eñ, a na pewno nie zaspokaja potrzeb osób niepe³nosprawnych.
Zgodnie z koncepcj¹ system œrodowiskowego wsparcia w samodzielnej egzysten-
cji to korzystanie z us³ug socjalnych i opiekuñczych œwiadczonych przez sieæ
instytucji pomocy spo³ecznej, organizacje pozarz¹dowe oraz inne placówki (Woj-
ciechowski 2007). W³aœciwy system wsparcia to taki, który obejmuje najwa¿niejsze
obszary ¿ycia osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, m.in.: edukacja, opieka
zdrowotna, poradnictwo, zatrudnienie, mieszkalnictwo, pomoc spo³eczna, bez-
pieczeñstwo, korzystanie z lokalnych instytucji (koœció³) czy us³ug: fryzjer, szewc
itd. Podstaw¹ tworzenia takiego systemu powinny wiêc byæ skoordynowane
dzia³ania obejmuj¹ce ró¿ne s³u¿by wspieraj¹ce, dostosowane do potrzeb i mo¿li-
woœci danej osoby niepe³nosprawnej.

Z za³o¿enia sieæ wsparcia spo³ecznego powinna byæ opracowana w Miejskiej
(Powiatowej czy Gminnej) Strategii Rozwi¹zywania Problemów Spo³ecznych, ba-
zuj¹cej na konstruowanych centralnie ogólnopolskich, narodowych planach, ta-
kich jak np. Narodowe Strategiczne Ramy Odniesienia 2007–2014 (uchwa³a
nr 9/2014). Lecz, jak wykazuje praktyka, wspó³praca pomiêdzy s³u¿bami wspie-
raj¹cymi jest niekorzystna lub w ogóle jej brakuje (Krause, ¯yta, Nosarzewska
2010). Wa¿nym czynnikiem utrudniaj¹cym w³aœciwe funkcjonowanie sieci wspa-
rcia jest brak planowania i wspó³pracy pomiêdzy poszczególnymi s³u¿bami. Pro-
blem mo¿e wynikaæ z faktu, ¿e konstruowane centralnie plany i strategie œro-
dowiskowego systemu wsparcia opieraj¹ siê na idealistycznych za³o¿eniach,
czêsto wypracowanych w innych krajach maj¹cych inne warunki gospodarcze,
kulturowe, polityczne i spo³eczne. W konstrukcji planów centralnych wykorzy-
stuje siê dane szacunkowe, opisuj¹ce w sposób globalny dane zjawisko, albo te¿
informacje pochodz¹ce z poszczególnych resortów. Zupe³nie inaczej przebiega
planowanie na poziomie powiatu czy gminy. W wielu gminach, powiatach braku-
je danych mog¹cych byæ podstaw¹ planowania. Zdarza siê, ¿e w gminie czy po-
wiecie nie jest znana liczba osób niepe³nosprawnych. Czêsto siê zdarza, ¿e jedyne
dostêpne dane to te, które okreœlaj¹ liczbê osób objêtych edukacj¹, opiek¹
spo³eczn¹, terapi¹ zajêciow¹ itp. Brak koordynacji pomiêdzy podzia³em zadañ w
poszczególnych resortach czy instytucji powoduje konflikt interesów wynikaj¹cy
z faktu, ¿e w wielu przypadkach wystêpuje przerost zadañ i zbytnie poszerzanie
kompetencji poszczególnych s³u¿b. To z kolei jest powodem konfliktów o finan-
sowanie zadañ. Dodatkow¹ trudnoœæ stanowi fakt, ¿e poszczególne instytucje
i organizacje w gminie czy powiecie zajmuj¹ siê realizacj¹ wybranych zadañ,
sprawuj¹ opiekê nad wybran¹ grup¹ osób niepe³nosprawnych i w zwi¹zku z po-
wy¿szym posiadaj¹ w³asne plany rozwoju (¯ó³kowska 2004, 2013).
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Funkcjonowanie sieci us³ug wspieraj¹cych osobê z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ w œrodowisku uzale¿nione jest od obowi¹zuj¹cych regulacji prawnych
oraz wspó³wystêpuj¹cej z nimi polityki spo³ecznej. W chwili obecnej odbywa siê
sta³y proces dostosowywania polskiej polityki spo³ecznej i prawa do europejskich
standardów. Niestety w wiêkszoœci obszar ten pozostaje w sferze ¿yczeñ i dekla-
racji. W Polsce brakuje ustawy kompleksowo reguluj¹cej problematykê zwi¹zan¹
z niepe³nosprawnoœci¹. Obecnie obowi¹zuj¹ca ustawa o rehabilitacji zawodowej
i spo³ecznej oraz zatrudnianiu osób niepe³nosprawnych to wielokrotnie noweli-
zowane przepisy, coraz mniej przystaj¹ce do potrzeb œrodowiska, zawieraj¹ce
wiele niejasnych zapisów i zbyt skomplikowanych rozwi¹zañ, nie zawsze sku-
tecznych w zmieniaj¹cej siê dynamicznie rzeczywistoœci, ponadto wielokrotnie
nowelizowane i wyposa¿one w wiele aktów wykonawczych – jest ma³o czytelne
i nie zapewnia kompleksowego wspierania osób niepe³nosprawnych w ich d¹¿e-
niu do aktywnego ¿ycia zawodowego i spo³ecznego (ustawa z dnia 28 czerwca
2012 r. o zmianie ustawy o rehabilitacji zawodowej i spo³ecznej osób niepe³no-
sprawnych).

Praktyka pokaza³a, ¿e z³ym rozwi¹zaniem by³o scentralizowanie spraw osób
z niepe³nosprawnoœci¹ w Pañstwowym Funduszu Rehabilitacji Osób Niepe³no-
sprawnych (Pañstwowy Fundusz Rehabilitacji Osób Niepe³nosprawnych, 1991).
Dzia³alnoœæ PERON wi¹¿e siê z licznymi trudnoœciami w zakresie finansowania
us³ug, braku systemowych rozwi¹zañ w zakresie zatrudniania osób niepe³no-
sprawnych czy œrodowiskowego wsparcia. Praktyka ujawni³a równie¿, ¿e w³aœci-
wej organizacji us³ug nie uda³o siê zapewniæ przy pomocy reformy administracyj-
nej z 1999 r. Powo³ane wówczas wojewódzkie i powiatowe struktury nie realizuj¹
powierzonych zadañ. Powodem jest m.in. brak pe³nej decentralizacji pañstwa,
s³abe finansowanie, sztywne i ograniczaj¹ce struktury samorz¹dowe utrud-
niaj¹ce realizacjê zdañ, a przede wszystkim odpowiedniej wspó³pracy z innymi
instytucjami (Cytowska 2011).

Kolejnym obszarem dyskursu w³adzy, wyznaczaj¹cego miejsce osoby nie-
pe³nosprawnej w przestrzeni, jest system orzekania o stopniach niepe³nospraw-
noœci. Z za³o¿enia powinien on byæ jednym z wyznaczników polityki spo³ecznej
w œrodowisku lokalnym. Z chwil¹ kiedy odeszliœmy od sytuacji, ¿e o diagnozie
i rehabilitacji osoby niepe³nosprawnej decydowa³ tylko lekarz i zosta³y powo³ane
zespo³y orzekaj¹ce, pojawia³a siê nadzieja, i¿ taki sposób pozwoli nie tylko na
lepsz¹ funkcjonaln¹ diagnozê, ale i na w³aœciwe opracowanie programów wspar-
cia oraz odpowiedni dobór us³ug. Niestety oczekiwania nie zosta³y spe³nione.
Zespo³y prowadz¹ wybiórcz¹, specjalistyczn¹ diagnozê. Wiêkszoœæ zaleceñ reha-
bilitacyjnych ukierunkowana jest na wskazanie koniecznoœci (lub nie) otrzymy-
wania przez osobê niepe³nosprawn¹ zasi³ków finansowych. Inne bowiem zalece-
nia zespo³ów s¹ po prostu ma³o realne. Nawet w wiêkszych miastach Polski nie
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ma mo¿liwoœci zrealizowania takich zaleceñ, jak, np.: szkolenia dla osób nie-
pe³nosprawnych, w tym specjalistyczne, odpowiednie zatrudnienie uwzglêd-
niaj¹ce psychofizyczne mo¿liwoœci danej osoby, korzystanie z rehabilitacji ze
wskazaniem form odpowiednich do potrzeb i mo¿liwoœci, turnusy rehabilitacyj-
ne, korzystanie z systemu pomocy spo³ecznej, koniecznoœæ zaopatrzenia w przed-
mioty ortopedyczne i œrodki pomocnicze, uczestnictwo w terapii zajêciowej, ko-
rzystanie z systemu œrodowiskowego wsparcia w samodzielnej egzystencji, przez
co rozumie siê korzystanie z us³ug socjalnych i opiekuñczych œwiadczonych przez
sieæ instytucji pomocy spo³ecznej, organizacje pozarz¹dowe oraz inne placówki
(ustawa z dnia 28 czerwca 2012 r. o zmianie ustawy o rehabilitacji zawodowej
i spo³ecznej osób niepe³nosprawnych).

Nierealnoœæ wskazañ wynika m.in. z faktu, ¿e brakuje skoordynowanych pla-
nów wsparcia na terenie powiatu. Miejskie (powiatowe, gminne) Strategie Roz-
wi¹zywania Problemów Spo³ecznych s¹ tworzone w oderwaniu od systemu orze-
kania, a orzecznictwo nie korzysta ze wspomnianych strategii, poniewa¿ one s¹
tak samo nierealne jak wskazania zespo³u orzekaj¹cego. Szczególnie trudna sytu-
acja jest w przypadku us³ug zwi¹zanych z rehabilitacj¹ zawodow¹ i prac¹ osób
niepe³nosprawnych. Zdecydowana wiêkszoœæ (84%) utrzymuje siê g³ównie ze
œwiadczeñ spo³ecznych: rent, emerytur i zasi³ków. Jedynie dla 8% tej populacji
g³ówne Ÿród³o utrzymania stanowi praca, zaœ kolejne 8% pozostaje na utrzyma-
niu innych osób, nie posiadaj¹c w³asnych œrodków na prze¿ycie (Krause, ¯yta,
Nosarzewska 2010; ¯ó³kowska 2013). Jak wynika z tych wybranych treœci, w Pol-
sce dyskurs w³adzy jest niekorzystny dla osób niepe³nosprawnych. Nie ma
w³aœciwej koncepcji rozwoju œrodowiska osób niepe³nosprawnych intelektualnie,
brakuje w³aœciwych warunków i to zarówno materialnych, jak i organizacyjnych
oraz kompetencyjnych. Najtrudniej poprawiæ warunki materialne, ale w³aœciwie
konstruowany dyskurs mo¿e daæ szansê na poprawê warunków organizacyjnych,
kompetencji zarówno twórców i realizatorów rehabilitacji, a przede wszystkim
osób niepe³nosprawnych.

Konstytuowanie niepe³nosprawnoœci w dyskursie wiedzy-w³adzy

Jak podkreœla Foucault, w³adza jest œciœle powi¹zana z wiedz¹ (Foucault 1987,
1995, 2009). Podstawowym narzêdziem w³adzy jest dyskurs, a raczej prawda jaka
w obrêbie dyskursu jest produkowana. Zdaniem Foucaulta w nowoczesnych
spo³eczeñstwach w³adza d¹¿y do zdobywania wiedzy o rz¹dzonych jednostkach.
Wiedza ta jest w³adzy niezbêdna, poniewa¿ jest wa¿nym czynnikiem strategicz-
nym. Dziêki wiedzy istnieje mo¿liwoœæ, z jednej strony, ujednolicania i normali-

28 Karolina Kaliszewska



zowania, a z drugiej, indywidualizowania ludzi, zdobywania informacji na temat
ka¿dej jednostki. W przypadku stwierdzenia odchyleñ od normy mo¿na tak¹ jed-
nostkê poddaæ dzia³aniom korekcyjnym, aby „wróci³a” na normaln¹ drogê funk-
cjonowania.

Wiedza i w³adza nawzajem siê wspieraj¹ i warunkuj¹. Foucault pisze: w³adza
produkuje wiedzê, w³adza i wiedza wprost siê ze sob¹ wi¹¿¹, nie ma relacji
w³adzy bez skorelowanego z nimi pola wiedzy ani te¿ wiedzy, która nie zak³ada
i nie tworzy relacji w³adzy. „Stosunków w obrêbie «w³adzy-wiedzy» nie da siê
analizowaæ, wychodz¹c od podmiotu poznania, który jest albo nie jest wolny wo-
bec systemu w³adzy; przeciwnie – trzeba uznaæ, ¿e poznaj¹cy podmiot, poznawa-
ne przedmioty i warunki poznania s¹ raczej skutkami fundamentalnych na-
stêpstw w³adzy-wiedzy i ich historycznych przemian. Krótko mówi¹c – to nie
dzia³anie podmiotu poznaj¹cego tworzy wiedzê u¿yteczn¹ dla w³adzy lub wobec
niej oporn¹, ale w³adza-wiedza, procesy i walki, którym podlega, i z których siê
sk³ada, wyznacz¹ mo¿liwe formy i dziedziny poznania” (Foucault 2009, s. 34).
W³adza jest wiêc realizowana w obrêbie dyskursu, który jest miejscem produko-
wania prawdy o cz³owieku – prawdy interpretacji, prawdy normatywnej, pra-
wdy ujarzmiaj¹cej. Prawdy zawieraj¹cej interpretacjê funkcjonowania cz³owieka,
na podstawie której wie jaki jest i jak ma dzia³aæ. Jest to prawda wyprodukowana
w taki sposób, aby utwierdza³a normalizacjê. Wiedza-w³adza zaopatruje jedno-
stkê w interpretacje jej w³asnego zachowania, kszta³tuje sposób widzenia œwiata
i samej siebie. Wyprodukowana przez w³adzê-wiedzê prawda jest przyswajana
przez cz³owieka w toku socjalizacji pod nadzorem ró¿nych „sêdziów normatyw-
nych” (Foucault 1998).

Foucault podkreœla³, ¿e nie nale¿y uto¿samiaæ w³adzy tylko z przemoc¹.
W³adza jest czymœ neutralnym, niekoniecznie jest „z³a” czy represyjna; równie
dobrze mo¿e promowaæ, jak i ograniczaæ, tworzyæ i niszczyæ. W³adza ogranicza
pole mo¿liwego dzia³ania innych, czyli nakazuje ludziom postrzegaæ samych sie-
bie w pewien sposób (Foucault 1998, s. 178). Przy czym relacje w³adzy nie polegaj¹
na wyznaczaniu zachowañ ludzi, ale na ich nadzorowaniu, w tym kierowaniu
samym sob¹. Cz³owiekowi zawsze pozostaje wybór.

Dla Foucaulta w³adza wykorzystuje normê, aby spowodowaæ upodobnienie
siê zachowañ ludzi w celu osi¹gniêcia stabilnoœci spo³ecznej. Doprowadzenie do
porz¹dku spo³ecznego uniemo¿liwiaj¹cego pojawianie siê dzia³añ niezgodnych
z norm¹, takich które mog³yby zaburzyæ ten uznany porz¹dek. Relacje w³adzy
s³u¿¹ wiêc zniewalaniu ludzi, obligowaniu do dzia³ania zgodnie z tym co w danej
kulturze jest uznane za normalne. Najwa¿niejszym celem relacji w³adzy jest imp-
lantacja normy, wszczepienie normy w najg³êbsze struktury myœlenia jednostek,
któr¹ to implantacjê Foucault opisuje za pomoc¹ pojêcia assujettissement –
ujarzmienia (Komendant 2009, s. 301). Ujarzmiæ ludzi, jak postuluje Foucault, to
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znaczy wytworzyæ w nich „ja”. Poniewa¿ mechanizm w³adzy ma charakter pozy-
tywny, raczej produkuje ni¿ sankcjonuje (zakazuje); poprzez system praktyk dys-
cyplinarnych tworzy jednostki podleg³e i pos³uszne, ³atwe do rz¹dzenia (Foucault
2009). Foucault pisze: „Trzeba skoñczyæ raz na zawsze z opisywaniem efektów
w³adzy w terminach negatywnych: w³adza «wyklucza», «uciska», «t³umi», «cen-
zoruje», «abstrahuje», «maskuje», «skrywa». W rzeczywistoœci w³adza produkuje:
realnoœæ, dziedziny przedmiotowe i rytua³y prawdy. Jednostka i wiedza jak¹ mo-
¿na o niej zdobyæ zale¿¹ od tej produkcji” (Foucault 2009, s. 189). Efektem
dzia³ania w³adzy jest wiêc ujarzmienie cz³owieka polegaj¹ce na takim ukszta³to-
waniu funkcjonowania cz³owieka (dusza, indywidualnoœæ, œwiadomoœæ, zacho-
wanie), aby odruchowo wzorowa³ siê na po¿¹dane spo³ecznie normy. Ukszta³to-
wanie takiego funkcjonowania i nadzór na tym, aby przebiega³o ono zgodnie
z norm¹, zapewniaj¹ wspomniani „sêdziowie normatywnoœci”, to znaczy instytu-
cje spo³eczne, sêdziowie, lekarze, nauczyciele.

Wyprodukowana w polskim dyskursie wiedzy-w³adzy prawda o niepe³no-
sprawnoœci widoczna jest w nielicznych badaniach (Foucault 2009, s. 300). Anali-
zuj¹c te z badañ, które dotycz¹ kwestii ujarzmiania, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e ist-
niej¹ca obecnie w Polsce organizacja systemu wsparcia przyczynia siê do kszta³to-
wania zachowañ nadmiernie zale¿nych od osób innych. Jak prezentuj¹ badania
wiêkszoœæ placówek edukacyjnych i rehabilitacyjnych s¹ to placówki, które bar-
dziej sprzyjaj¹ chronieniu i izolowaniu ni¿ integrowaniu i uniezale¿nianiu
(B³eszyñska 2001; ¯ó³kowska 2010b, 2013). W wiêkszoœci placówek czy œrodowi-
skowych us³ugach dla osób z niepe³nosprawnoœci¹ ci¹gle tworzy siê „udogodnie-
nia” (czêsto instytucjonalne), a ogranicza dzia³ania wspieraj¹ce w³¹czenie osoby
w spo³ecznoœæ i kszta³towanie jej autonomii oraz niezale¿nego ¿ycia. W zasadzie
w ¿adnej z istniej¹cych w Polsce form zawodowej rehabilitacji œrodowiskowej nie
ma mo¿liwoœci przechodzenia z jednej formy rehabilitacji (instytucji ) do innej,
oferuj¹cej us³ugi dla tych, u których nast¹pi³y korzystne zmiany rozwojowe, pod-
wy¿szenie mo¿liwoœci wykonywania danej aktywnoœci (Chor¹¿uk 2008). Ludzie
ci nie maj¹ szans na podjêcie aktywnoœci trudniejszej, rozwijaj¹cej, daj¹cej satys-
fakcjê i poczucie wartoœci.

W polskim systemie nie ma te¿ propozycji innej us³ugi dla tych, którzy nie
osi¹gaj¹ rezultatów czy zamierzonych efektów. Funkcjonuj¹ce w naszym kraju
placówki rehabilitacyjne, takie jak np.: warsztaty terapii zajêciowej, zak³ady akty-
wnoœci zawodowej osi¹gaj¹ niezbyt zadowalaj¹ce efekty rehabilitacyjne. Jak uja-
wniaj¹ badania (B³eszyñska 2001; ¯ó³kowska 2011, 2013) dzia³alnoœæ tych instytu-
cji jest negatywnie oceniania nawet przez rodziców. Badania wykazuj¹, ¿e
w wymienionych placówkach dochodzi do sytuacji, które Krystyna B³eszyñska
okreœla jako „posiadanie osób niepe³nosprawnych”, ca³kowite podporz¹dkowa-
nie instytucji osoby niepe³nosprawnej poprzez izoluj¹ce usytuowanie oœrodków,
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ograniczaj¹ce wolnoœæ, regulaminy, hierarchiczn¹ strukturê organizacyjn¹,
uspo³ecznienie w kierunku uleg³oœci, biernoœci i zale¿noœci. Podobnie uwa¿a
Ma³gorzata Kwiatkowska. Z jej badañ wynika, ¿e osobom z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ oferujemy w Polsce albo siedzenie w domach, albo pobyt w ca³odo-
bowych placówkach, gdzie doœwiadczaj¹ ca³odobowej, niezwykle profesjonalnej,
zgodnej z procedurami, opieki, albo realizowanie siê w ró¿norodnych formach
terapii w izolacji od trosk i problemów codziennych. Rehabilitacjê w takich insty-
tucjach M. Kwiatkowska okreœla jako „aktywne spêdzanie czasu w «bombonier-
kach»” (Kwiatkowska 2013, s. 130). Jednoczeœnie podkreœla, ¿e istnienie takich
form jest mo¿liwe tylko tam, gdzie s¹ aktywni liderzy samorz¹dowej lub po-
zarz¹dowej pomocy spo³ecznej.

Aktywnoœæ liderów jest œciœle powi¹zana z potrzeb¹ sukcesów ze strony admi-
nistracji rz¹dowej. Widaæ to szczególnie wyraŸnie w oczekiwaniu na jak „najlep-
sze” sprawozdania na papierze czy „wymierne” efekty, takie jak np. prace wytwo-
rzone przez klientów tych instytucji; stroiki, ceramiczne figurki, kartki œwi¹teczne
itp. W instytucjach edukacyjnych i rehabilitacyjnych osoby niepe³nosprawne s¹
poddawane nadmiernej kontroli, œcis³emu opisowi zakresu przys³uguj¹cych im
ról spo³ecznych oraz zadañ, jakie mog¹ wykonywaæ w ramach uczestnictwa
w wybranych grupach czy instytucjach. Ci¹g³y trening pos³usznoœci, grzecznoœci
uczy je biernoœci, a gratyfikacje jakie uzyskuj¹ za niesprawianie k³opotu, ucz¹, ¿e
nie op³aca siê byæ niezale¿nym i samodzielnym. Du¿o bezpieczniejsze jest
funkcjonowanie zgodnie z okreœlonymi przez system zasadami. Tym bardziej, ¿e
treningu autonomii i niezale¿noœci na ogó³ nie doœwiadczaj¹ ani w rodzinie, ani
w szkole czy innej instytucji. Je¿eli dziecko niepe³nosprawne nie bêdzie mia³o
okazji doœwiadczaæ sposobów i konsekwencji samodzielnych wyborów i dzia³añ
nie stanie siê doros³ym zdolnym do niezale¿nego ¿ycia w œrodowisku. Rehabilita-
cja oparta na koncepcji podmiotowoœci, niezale¿noœci, autonomii, samostanowie-
nia powinna byæ prowadzona od wczesnego okresu rozwoju do okresu staroœci.
Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ musi byæ odpowiednio przygotowana do samo-
dzielnoœci, niezale¿noœci kierowania swoim ¿yciem. Musi w tym celu uzyskaæ
odpowiedni¹ wiedzê i umiejêtnoœci. Musi mieæ stworzone warunki dla doœwiad-
czania w stawaniu siê pe³noprawnym cz³onkiem spo³eczeñstwa. W odwrotnej
sytuacji bowiem, kiedy osoba niepe³nosprawna bêdzie zdefiniowana jako „pod-
miot” opieki, bêdzie mia³a wyznaczon¹ specjaln¹ pozycjê spo³eczn¹ (Twardowski
2009). Ta pozycja z kolei wyznaczaæ bêdzie jej mo¿liwoœci. Okreœlaæ bêdzie co
dana osoba mo¿e osi¹gn¹æ oraz jak bêdzie traktowana przez innych. Bowiem, jak
twierdzi Foucault, wiedza-w³adza okreœla pozycje podmiotu (Foucault 1998,
s. 187).
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Podsumowanie

Mimo rozwoju nauki, przemian kulturowych w Polsce normalnoœæ ci¹gle po-
zostaje nowoczesnym aparatem w³adzy-wiedzy. W dyskursie wiedzy-w³adzy
nadal g³ówn¹ rolê odgrywa w³adza w postaci „ przeŸroczystych” technik dyscy-
plinowania czy represji. Wiedza-w³adza jest ukryta, tworzy coœ w rodzaju matrycy
neoliberalnego spo³eczeñstwa, które nie tylko zapewnia ryzyko ukierunkowa-
nych programów i polityk, ale tak¿e reguluje nasze (spo³eczne i osób niepe³no-
sprawnych) subiektywne sposoby myœlenia. Neoliberalna wiedza-w³adza nie
dzia³a jako g³ównie represyjny aparat, jako czynnik zewnêtrzny. Jest ona
„wszechobecn¹” matryc¹ zbudowan¹ z dynamicznych, przenikaj¹cych siê relacji,
polityk i programów konstytuuj¹cych cz³owieka oraz produkuj¹cych jego techni-
ki samoregulacji. Nie ma ju¿ oficjalnych normalizuj¹cych rz¹dów autorytarnych.
Nie oznacza to, ¿e nie ma dyskursów konstytuuj¹cych osoby niepe³nosprawne
jako ujarzmione podmioty neoliberalnego spo³eczeñstwa (Kapusta 1999, s. 149).
Obecny w Polsce dyskurs wiedzy-w³adzy d¹¿y do spowodowania takiego uwew-
nêtrznienia normy, a¿ ta norma stanie siê podstaw¹ konstytuowania „ja” cz³owie-
ka niepe³nosprawnego, jego to¿samoœci. Przy czym, zgodnie z tym, jak to widzi
Foucault, normy neoliberalnej wiedzy-w³adzy nie s¹ narzucane, nakazywane
przez w³adzê. Normalizacja cz³owieka niepe³nosprawnego dokonywana jest
w wyniku wykszta³cenia w nim „ja” uleg³ego normie. Jak ujawniaj¹ badania
uwewnêtrznione normy powoduj¹, i¿ ludzie niepe³nosprawni zajmuj¹ okreœlone
„pozycje” w przestrzeni spo³ecznej (co jednostka interpretuje jako realizacjê w³as-
nych aspiracji), unikania czynnoœci i zachowañ z norm¹ niezgodnych (które jed-
nostka rozpoznaje jako nienormalne i niebezpieczne dla siebie), d¹¿enia do nor-
matywnie usankcjonowanych celów (które jednostka rozumie jako realizacjê
autonomicznie wyznaczanych wartoœci) i pe³nienia takich ról spo³ecznych oraz
pe³nienia ich w taki sposób, by w maksymalnym stopniu wype³niæ zasadê
spo³ecznej u¿ytecznoœci (co jednostka rozpatruje w kategoriach wspó³dzia³ania
na rzecz „wspólnego dobra”) (B³esznowski 2009).

W obrêbie polskiej pedagogiki specjalnej kryteria normy i odchylenia s¹ ewi-
dentnie uwik³ane w szereg wartoœci spo³ecznych. To uwik³anie ma swoje plusy
i minusy. Plusem jest to, ¿e pojawia siê mo¿liwoœæ analizowania niepe³nospraw-
noœci jako obszaru le¿¹cego na przeciêciu epistemologii, polityki i etyki. Minusem
natomiast jest ryzyko podwa¿enia „prawd” produkowanych przez dyskurs wie-
dzy-w³adzy. Powo³uj¹c siê na s³owa Foucaulta analiza uwik³ania pedagogiki spe-
cjalnej w szereg praktyk, instytucji, metod spo³ecznej kontroli: „To bez w¹tpienia
uci¹¿liwy teren. Aby go przebyæ, trzeba zrezygnowaæ z komfortu ostatecznych
prawd” (Foucault 1987, s. 51). Foucault podkreœla te¿, ¿e przyjêcie proponowanej
przez niego perspektywy badawczej destabilizuje powagê i s³usznoœæ instytucjo-
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nalnych praktyk rehabilitacyjnych oraz sugeruje polityczn¹ ingerencjê pañstwa
i jego struktur, s³u¿¹c¹ kontroli i normalizacji jednostek, co mo¿e czyniæ takie ujê-
cie teoretyczne niepopularnym i kontrowersyjnym (Foucault 1987, s. 52). Mimo
takiego niebezpieczeñstwa niezbêdne jest kontynuowanie rozwa¿añ w zapro-
ponowanym ujêciu. Nie wolno nam ignorowaæ faktu, i¿ odchylenie od normy
w ka¿dej spo³ecznoœci posiada pewien status i funkcjê. Odchyleniu od normy
jako takiemu nadaje status grupa. Jest on efektem aktywnej produkcji: to dana ku-
ltura przez odchylenie od normy wyra¿a siebie pozytywnie (Foucault 1987, s. 64),
niezale¿nie od tego jaki temu odchyleniu nadaje status – umieszcza w centrum
¿ycia kulturowego albo wyklucza.
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Special Education of the future in a bioethical and post-
darwinian perspective

Development of civilization, science, technology, means of communication, the growing quality
of life, the noticeable changes in the accepted rules of social coexistence and in the system of val-
ues, are all creating new, ethical amongst them, challenges for the modern human to overcome.
The article undertakes an attempt of analysis, from a bioethical and a post-Darwinian perspective,
on the subject of special education in the future.
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Wprowadzenie

Specyfikê rozwoju aktualnej rzeczywistoœci spo³ecznej oraz ¿ycia codzienne-
go wspó³czesnych ludzi z pierwszej po³owy XXI wieku determinuje, zasadniczo
niespotykany wczeœniej, rozwój nauki, szczególnie nauk medycznych, technicz-
nych, nowych technologii, w tym technologii kosmicznych, cybernetycznych,
biologicznych, nanotechnologii. Dane determinanty przek³adaj¹ siê bezpoœred-
nio lub poœrednio na mentalnoœæ, preferencje, ukierunkowanie ambicji konkret-
nych osób, ale te¿ na zauwa¿alne tendencje obecne w œwiadomoœci ogólno-
spo³ecznej. Wœród preferencji ogólnospo³ecznych znajduj¹ siê takie, które nie
istnia³y w wyobra¿eniu pokoleñ minionych, a jeœli nawet by³y obecne, to w posta-
ci marginalnej i w formie nieskonkretyzowanej. Nale¿¹ do nich miêdzy innymi
ukierunkowanie na samorealizacjê, maksymalnie mo¿liw¹ autonomiê, kult



i sprawnoœæ cia³a, d³ugie oraz aktywne ¿ycie za przyczyn¹ wykorzystania miêdzy
innymi dorobku profilaktyki, diagnostyki i terapii medycznej. Ponadto na mini-
malizacjê wysi³ku fizycznego wk³adanego w realizacjê ró¿nych – istotnych ¿ycio-
wo – czynnoœci, jakoœæ ¿ycia pozwalaj¹c¹ na egzystencjê egzemplifikuj¹c¹ wartoœci
materialne, bytowe i samozadowolenie z kreowanej strategii ¿yciowej. To wszystko
przek³ada siê na transformacjê dotychczasowych wartoœci, w tym wartoœci uni-
wersalnych, odradzanie siê koncepcji materialistycznych, laickich, ateistycznych,
a(anty)religijnych, kryzys duchowoœci, uznawanie stanów i sytuacji patologii
spo³ecznej za normê równoprawn¹ z sytuacj¹ i stanem akceptowanym oraz
czêstokroæ odnoszonym do humanistycznej istoty cz³owieka. Równie¿ powstanie
nowych dziedzin wiedzy nacelowanych na likwidacjê u³omnoœci cia³a ludzkiego,
aktywnoœæ i przydatnoœæ konkretnych osób dla spo³ecznego ogó³u. Do g³osu do-
chodz¹ oraz zaczynaj¹ w tym g³osie dominowaæ koncepcje okreœlane jako post-:
postmarksistowskie, postmodernistyczne, posthumanistyczne, podstdarwinowskie
lub jako trans-: transhumanistyczne, transdyscyplinarne.

W relacji do aktualnych osi¹gniêæ nauki oraz determinantów rozwoju
wspó³czesnej cywilizacji odradza siê miêdzy innymi teoria darwinowska, obecnie
ujmowana jako postdarwinowska, postdarwinizm. Krzysztof Szlachcic pisze:
„Wydaje siê, ¿e darwinowska teoria ewolucji osi¹gnê³a obecnie w kulturze Zacho-
du statusu podobny do tego, jakie mia³y po stu piêædziesiêciu latach trwania new-
tonowska mechanika i teoria grawitacji […]. Jedn¹ i drug¹ teoriê w odpowiednim
czasie (tj. po 150 latach od ich og³oszenia) traktuje siê (traktowano) jako wspania³e
niekwestionowalne owoce ducha ludzkiego, jako koncepcje o statusie niepod-
wa¿alnych empirycznie prawd. Kwesti¹ drugorzêdn¹ z tego punktu widzenia
jest tu dostrzegana przez metodologów nauk empirycznych odmiennoœæ obu
koncepcji. O ile w przypadku teorii Newtona wskazuj¹ oni, ¿e ilustruje ona wzor-
cowo jedno z klasycznych znaczeñ terminu teoria (miêdzy innymi zawiera ³atwo
uchwytne, fundamentalne prawa nauki), to w przypadku darwinowskiej kon-
cepcji ewolucji podnosz¹ kwestiê specyfiki u¿ycia okreœlenia „teoria” (sugeruj¹
na przyk³ad, operowanie w tym przypadku s³abszym znaczeniem terminu
„teorii”)”, (Szlachcic 2009, s. 186).

Tadeusz Biesaga zauwa¿a natomiast, ¿e: „W codziennej praktyce pos³uguje-
my siê zdroworozs¹dkowym pojêciem dobra i norm moralnych. Zasadniczo s¹ to
normy ukszta³towane w nas przez tradycjê moraln¹ i kulturow¹ spo³ecznoœci i ro-
dziny, w której zostaliœmy wychowani. Wnioski wyci¹gniête z dramatycznych za-
wirowañ spo³ecznych, takich jak nazizm czy komunizm, wskazuj¹ jednak, ¿e
w postêpowaniu moralnym trzeba siê kierowaæ g³êbszymi racjami ni¿ œlepe
pos³uszeñstwo pañstwu, spo³ecznoœci i panuj¹cym ideologiom. Poszukiwanie ta-
kich uzasadnieñ dla norm moralnych zarówno ogólnych, jak i szczegó³owych jest
nieodzowne. Poszukiwanie to trwa nieustannie, gdy¿ rozwój nauk biologicz-
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nych, medycznych i technicznych zmusza nas do formu³owania norm szcze-
gó³owych w stosunku do nowo podejmowanych ingerencji w naturê ludzk¹.
Takie problemy, jak klonowanie cz³owieka, zdobywanie embrionalnych komórek
macierzystych kosztem istnienia zarodka, zap³odnienie in vitro, selekcja eugenicz-
na, aborcja, przeszczepianie narz¹dów czy eutanazja, wymagaj¹ uregulowañ nor-
matywnych i prawnych” (2002, s. 53–64).

T. Œlipko (2010, s. 15) przywo³uje wyniki badañ naukowych na temat sztucz-
nego zap³odnienia oraz losu embrionów przechowywanych w celu zastosowania
metody in vitro: 90% ginie w toku przenoszenia w ³ono kobiece, 96% ulega znisz-
czeniu z powodu przechowywania w niskich temperaturach, 50% embrionów
ginie podczas zabiegu odmra¿ania, 60% nie nadaje siê do zap³odnienia najczêœciej
z powodu anomalii chromosomowych. Podkreœla, ¿e „cz³owiek jest istot¹
powo³an¹ do tego, aby w³asnym rozumnym dzia³aniem urzeczywistnia³ wzór
dzia³ania godny osoby i osi¹gn¹³ w ten sposób dostêpn¹ sobie pe³niê cz³owieczeñ-
stwa. Tote¿ powo³anie cz³owieka do istnienia nie oznacza tylko aktu zrodzenia,
ale obejmuje równie¿ ca³okszta³t warunków niezbêdnych do tego, aby go przygo-
towaæ do spe³niania w³aœciwego mu moralnego zadania” (Œlipko 2010, s. 14).

Zdaniem T. Biesagi „poszukiwanie uzasadnieñ dla norm moralnych – nie tylko
doraŸnych, ale niejako ostatecznych – jest w rzeczywistoœci uprawianiem filozofii
moralnoœci. Podstawowe rozstrzygniêcia w sprawie dobra, wartoœci i norm ustala
etyka ogólna, normy szczegó³owe formu³uje natomiast etyka szczegó³owa, miê-
dzy innymi bioetyka” (2002, s. 53–64). Bioetyka „stanowi dzia³ filozoficznej etyki
szczegó³owej, która ma ustaliæ oceny i normy (regu³y) moralne wa¿ne w dziedzinie
dzia³añ (aktów) ludzkich, polegaj¹cych na ingerencji w granicznych sytuacjach
zwi¹zanych z zapocz¹tkowaniem ¿ycia, jego trwaniem i œmierci¹” (Œlipko 1994, s. 16).

T. Biesaga wskazuje, ¿e w etyce filozoficznej œcieraj¹ siê co przynajmniej trzy,
konkuruj¹ce zreszt¹, uzasadnienia norm moralnych: utylitarystyczne, deontono-
miczne i personalistyczne. Podejœcie utylitarne „uznaje za dobre to co przynosi
korzyœæ, deontonomiczne to co jest nakazane przez odpowiedni autorytet,
a personalistyczne to co wyra¿a afirmacjê dla godnoœci osoby” (2002, s. 53–64).

Utylitaryzm, za ujêciem Tadeusz Biesagi (2002, s. 53–64), kieruj¹c siê zasad¹
maksymalizacji przyjemnoœci, korzyœci, szczêœcia dla mo¿liwie maksymalnie naj-
wiêkszej grupy ludzi, przybiera ró¿ne formy: od egoistycznego hedonizmu do
materialistycznego, ekonomicznego globalizmu. Wspó³czeœnie z tzw. utylitaryz-
mem czynów bezpoœrednio konkuruje utylitaryzm regu³. W przypadku pier-
wszego typu konkurencji decyduj¹ce kryterium dobra stanowi suma korzyœci
wynikaj¹ca z danego czynu dla wiêkszej liczby ludzi, drugiego – korzystne jest
stosowanie siê do pewnych zasad. Takie zasady, jak: prawdomównoœæ, dotrzy-
mywanie przyrzeczeñ, obietnic i zobowi¹zañ s¹ podstaw¹ ¿ycia spo³ecznego
i wspólnotowego. Mimo ¿e konkretny czyn respektuj¹cy te zasady nie przynosi
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w danym momencie maksymalnych korzyœci, to jednak w dalszej perspektywie
suma korzyœci bêdzie wiêksza. Jednak¿e przez zasadê maksymalizacji korzyœci
i u¿ytecznoœci utylitaryzm podwa¿a wszelkie normy moralne i inne wartoœci,
w tym wartoœæ osoby ludzkiej, istotna jest bowiem ogólna suma u¿ytecznoœci.
Ow¹ ogóln¹ sumê u¿ytecznoœci okreœla siê w duchu mentalnoœci naturalistycznej,
postdarwinowskiej, w której podstawowe dobro stanowi prze¿ycie silniejszych
osobników, warunkuj¹ce przetrwanie gatunku. Przetrwanie, o którym mowa,
umo¿liwia si³a biologiczna, materialna, ekonomiczna i militarna. Dlatego to co
proponuje i propaguje utylitaryzm nie mo¿na uj¹æ w kategoriach etycznych; jest
zasadniczo taktyk¹ oraz strategi¹ eliminacji s³abych, pozwalaj¹c¹ prze¿yæ tym sil-
niejszym. Utylitaryœci podwa¿aj¹ wartoœæ ¿ycia ludzi z wadami genetycznymi,
powa¿nymi schorzeniami, propaguj¹ aborcjê, selekcjê prenataln¹, eutanazjê.
Legalizacja wskazanych dzia³añ zwiêksza bowiem dobrobyt spo³eczny. Dodatko-
wo podwa¿aj¹ wartoœæ ¿ycia ludzkiego i cierpienia ludzi powa¿nie chorych.
Twierdz¹, ¿e moralnym obowi¹zkiem osób terminalnie chorych jest zakoñczenie
eutanazj¹ swego niekorzystnego stanu egzystencji.

W opinii T. Biesagi (2002, s. 53–64) zasada ¿ycia niewartego ¿ycia, któr¹ kiero-
wa³a siê np. medycyna nazistowska, przeprowadzaj¹c eksperymenty na wiêŸ-
niach, dokonuj¹c eutanazji chorych, przybiera u utylitarystów postaæ zasady ja-
koœci ¿ycia albo z³ego urodzenia czy niew³aœciwego ¿ycia. Zasady te podwa¿aj¹
powszechnoœæ prawa do ¿ycia. Prawo takie przyznaje siê tylko tym ludziom,
którym biologiczny stan organizmu gwarantuje okreœlone korzyœci dla gatunku
ludzkiego. Podejœcie utylitarystyczne, wykluczaj¹c prawo do ¿ycia dla s³abszych
biologicznie i psychicznie, sprzyja niesprawiedliwemu podzia³owi dóbr. Z punktu
widzenia myœlenia postdarwinowskiego korzystniejsze dla gatunku ludzkiego,
postêpu i cywilizacji jest opanowanie dóbr materialnych przez silnych i bogatych.

Cytowany autor przywo³uje pogl¹dy L. Feuerbacha, zdaniem którego gatu-
nek ludzki jest nieœmiertelny oraz F. Nietzschego o tym, ¿e nastanie taki czas, ¿e
ludzkoœæ wy³oni nadcz³owieka. Dlatego istnienie ludzkie stanowi wartoœæ
wzglêdn¹, podporz¹dkowan¹ wartoœci gatunku. Zaleca siê wiêc wymianê chore-
go dziecka, które ma siê narodziæ przez aborcjê i przez poczêcie dziecka zdrowego
(Tam¿e, s. 53–64) Suma korzyœci dla gatunku decyduje o tym, ¿e ludzie i zwierzêta
s¹ rzeczami wymiennymi. „Wolno zabiæ embrion ludzki lub nowo narodzone nie-
mowlê – pisze Z. Szawarski – pod warunkiem, ¿e na jego miejsce pojawi siê inny
osobnik gatunku homo sapiens. Nie ma bowiem ¿adnego znaczenia, kto ¿yje, nato-
miast wa¿na jest ogólna suma u¿ytecznoœci” (cyt. za: Biesaga 2002, s. 53–64).
Nietrudno na podstawie powy¿szego dostrzec, ¿e utylitaryzm propaguje post-
darwinowskie myœlenie kategoriami gatunku oraz selekcji biologicznej, dokonuje
nihilizacji wartoœci osoby ludzkiej, dehumanizacji ¿ycia indywidualnego i spo-
³ecznego (Biesaga 2002, s. 53–64).
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W uzasadnieniu deontonomicznym (gr. deon – powinnoœæ, nomos – nakaz,
prawo) o obowi¹zuj¹cych nakazach moralnych decyduje odpowiedni autorytet
(Tam¿e, s. 53–64). W opinii T. Biesagi, jeœli autorytetem jest pañstwo (T. Hobbes)
mówimy o deontonomizmie heteronomicznym (gr. heteros – zewnêtrzny, obcy),
w którym moralnoœæ jest narzucana z zewn¹trz przez pañstwo i stanowione
prawo; w przypadku gdy autorytetem jest cz³owiek sam dla siebie, jak propono-
wa³ I. Kant, mamy do czynienia z autonomizmem, w którym cz³owiek we w³as-
nym zakresie okreœla swoje obowi¹zki (2002, s. 53–64). Mimo ¿e obie propozycje
odnosz¹ siê do siebie krytycznie, to w rzeczywistoœci ¿adna z nich nie podaje uza-
sadnieñ nakazów moralnych. Rozstrzygniêcie takie pozostawia siê pañstwu
(T. Hobbes), rasie (F. Nietzsche), klasie spo³ecznej (K. Marks), obowi¹zuj¹cym
obyczajom spo³ecznym (E. Durkheim) lub indywidualnej decyzji (I. Kant, J.P. Sartre)
(Tam¿e, s. 53–64). St¹d na przyk³ad bioetyka angloamerykañska, kierowana empi-
ryzmem i pragmatyzmem, za Ÿród³o i uzasadnienie moralnoœci uznaje obyczaje
i pokój spo³eczny (H.T. Engelhardt) (Tam¿e, s. 53–64). Ze wzglêdu na podtrzymy-
wanie pokoju spo³ecznego nale¿y przestrzegaæ normy obyczajowe albo ulepszaæ
je przez procedury konsensusu lub kontraktu spo³ecznego (R. Veatch). Tym samym
o obowi¹zuj¹cych nakazach moralnych decyduj¹ obyczaje panuj¹ce w danym
spo³eczeñstwie, a tak¿e to, jak s¹ one realizowane w praktyce. Obyczaje te nie s¹
czymœ sta³ym. Dlatego nie nale¿y na przyk³ad legalizowaæ eutanazji, jeœli zburzy
to pokój spo³eczny. Mo¿na j¹ natomiast wprowadziæ, jeœli spo³eczeñstwo stopnio-
wo oswoi siê z tym problemem (Biesaga 2002, s. 53–64).

Generalizuj¹c powy¿sze nietrudno dostrzec, ¿e etyczne uzasadnienie norm
moralnych zosta³o zast¹pione przez procesy spo³eczne oraz ró¿ne formy manipu-
lacji mentalnoœci¹ spo³eczn¹. Tymczasem ani procesy spo³eczne, ani prawo pañ-
stwowe nie mog¹ byæ uzasadnieniem moralnoœci, gdy¿ zasadniczo z tego, jak
dane spo³eczeñstwo postêpuje, nie wynika, jak moralnie postêpowaæ powinno.
Wielu ideologów oraz organizacje reprezentuj¹ce ró¿ne interesy promuj¹ swoje
rozstrzygniêcia moralne i prawne, czego przyk³adem mo¿e byæ obecnie rozkwit
organizacji proeutanatycznych w krajach zachodnich. St¹d dyskurs o uzasadnie-
nie norm moralnych wypieraj¹ ró¿norodne formy manipulacji oraz przemocy
spo³ecznej i politycznej (Biesaga 2002, s. 53–64).

Uzasadnienie personalistyczne kieruje siê postulatem: cz³owiek dla cz³owieka
jest rzecz¹ œwiêt¹ (stoicy) oraz osobie jako osobie nale¿na jest afirmacja (czyli
mi³oœæ) dla niej samej (K. Wojty³a, T. Styczeñ). U podstaw analizy kwestii moral-
noœci znajduje siê godnoœæ osoby wraz z jej osobow¹ natur¹ (tam¿e, s. 53–64).
Czyn jest moralnie dobry wtedy, kiedy afirmuje godnoœæ cz³owieka. Tak¿e moral-
nie s³uszny, jeœli s³u¿y rozwojowi jego osobowej natury. Dlatego osoba nie mo¿e
byæ traktowana jako œrodek do innych celów poza ni¹ sam¹. Od spe³nienia tych
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wymagañ zale¿y humanistyczny wymiar nauki, techniki, kultury i cywilizacji
(Biesaga 2002, s. 53–64).

Istotê etyki personalistycznej stanowi uchwycenie godnoœci cz³owieka. Usta-
leñ na dany temat dokonali polscy personaliœci (A. Rodziñski, A. Szostek). Odró¿nili
godnoœæ osoby od godnoœci osobowoœciowej i osobistej (Biesaga 2002, s. 53–64).
Godnoœæ osoby ujawnia siê w takich relacjach miêdzyosobowych, w których inny
cz³owiek jest dla nas kimœ, a nie czymœ. Ponadto jest to wartoœæ ontyczna, egzy-
stencjalna, przynale¿na ludzkiej naturze, nieutracana, stanowi wartoœæ wartoœci.
O godnoœci osobowoœciowej decyduj¹ z kolei cechy biologiczne, psychiczne i mo-
ralne. Wi¹¿e siê ona z wygl¹dem, zdolnoœciami i cechami charakteru; jest naby-
wana wraz z rozwojem osobowoœci i mo¿e zostaæ utracona. Nastêpuje wtedy
degradacja siebie i pozytywnych cech w³asnego charakteru. W kontaktach miêdzy-
osobowych odgrywa pierwszoplanow¹ rolê. T. Kotarbiñski, formu³uj¹c zasadê
szacunku dla ludzi godnych szacunku, godnoœæ osobowoœciow¹ uznaje za wy-
znacznik dobra moralnego. Nie stanowi ona jednak¿e jedynego i wystarczaj¹cego
kryterium. Dotyczy te¿ tych, którzy z ró¿nych wzglêdów (zawinionych lub nieza-
winionych) nie zas³uguj¹ na szacunek, a mimo to nie trac¹ swej godnoœci osobo-
wej (cyt. za: Biesaga 2002, s. 53–64).

K. Wojty³a odró¿nia wartoœæ samej osoby od wartoœci w osobie (Biesaga 2002,
s. 53–64). „Wartoœæ osoby jest nieutracalna, przynale¿na przestêpcy i œwiêtemu,
cz³owiekowi choremu, niepe³nosprawnemu oraz zdrowemu. W³aœciwe odniesie-
nie do osoby to nie tylko afirmacja jej przymiotów fizycznych i psychicznych, ale
te¿ afirmacja jej samej. Mi³oœæ obejmuj¹ca wartoœci czy przymioty w osobie jest
wzglêdna. To mi³oœæ utylitarna, interesowna, egoistyczna, zwrócona ku temu, co
osoba posiada, a nie ku temu, kim jest”. (tam¿e, s. 53–64) Jednak¿e nie wartoœci
w osobie stanowi¹ o niej, lecz odwrotnie – wartoœæ osoby, jej godnoœæ decyduje
o znaczeniu cech fizycznych, atrakcyjnoœci erotycznej, estetycznej. W³aœciwe po-
dejœcie do godnoœci osoby egzemplifikuje siê w traktowaniu innego cz³owieka
jako bliŸniego, a nie wroga. St¹d odmawianie komukolwiek prawa do ¿ycia (zarod-
kowi obci¹¿onemu wadami, niepe³nosprawnemu, terminalnie choremu) jest
pogwa³ceniem jego wartoœci osobowej, sk³adnia do daltonizmu aksjologicznego,
który nie dostrzega egzystencjalnej, niepowtarzalnej wartoœci ludzkiej osoby, na-
daj¹cej sens moralny wartoœciom spo³ecznym, ekonomicznym i materialnym
(Biesaga 2002, s. 53–64). Uznanie wrodzonej godnoœci osobowej warunkuje rów-
noœæ miêdzy ludŸmi. Utylitaryzm odrzucaj¹c dan¹ zasadê postuluje segregacjê
ludzi, wykluczenie pewnych grup ludzkich z prawa do ¿ycia przez selekcjê euge-
niczn¹, aborcjê i eutanazjê tych, którzy nie wnios¹ lub nie bêd¹ wnosiæ do spo³ecz-
noœci przewidywanych i materialnie wymiernych korzyœci. Pomijaj¹c godnoœæ
osoby, nie da siê zbudowaæ sprawiedliwej spo³ecznoœci i sprawiedliwego pañstwa
(Biesaga 2002, s. 53–64).
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We wspó³czesnej bioetyce, poza zasygnalizowanymi, istnieje te¿ nurt empi-
ryczny, fenomenalistyczny. Przedstawiciele tego nurtu uzale¿niaj¹ przyznanie
komuœ statusu osoby od przejawów biologicznych, emocjonalnych i œwiadomo-
œciowych. (tam¿e) Jeœli ktoœ z ró¿nych powodów nie potrafi wyraziæ œwiadomie
swoich planów i interesów, nie jest ich zdaniem osob¹. W takim ujêciu dzieli oso-
by na przysz³e, obecne i przesz³e (Biesaga 2002, s. 53–64).

B³¹d nakreœlonych teorii – zdaniem T. Biesagi polega na tym, ¿e opisuj¹ to, co
w osobie wtórne, jako pierwotne i stanowi¹ce o jej istnieniu. W rzeczywistoœci jest
odwrotnie. To nie osoba istnieje dziêki ró¿nym swoim przejawom, lecz one ist-
niej¹ dziêki osobie. Istota ludzka od pocz¹tku swego istnienia jest kimœ, a nie
czymœ. Natura osoby, tak w okresie rozwoju prenatalnego, w czasie dzieciñstwa,
m³odoœci, staroœci wyra¿a siebie w aktach myœlenia, postêpowania i wytwarzania.
Nie mo¿na i nie nale¿y wiêc uwa¿aæ tê¿yzny i atrakcyjnoœci fizycznej, tj. zew-
nêtrznych aktów ekspresji za kryteria bycia osob¹. Patrzenie przez taki pryzmat
na ludzi chorych i niepe³nosprawnych jest ich dyskryminacj¹. Kryteria sprawno-
œci biologicznej organizmu stanowi¹ podstawê g³oszonej przez niektórych bioety-
ków zasady jakoœci ¿ycia, odmawiaj¹cej wielu ludziom prawa do ¿ycia. Zasadê tê
nale¿y uznaæ za formê dyskryminacji i eliminacji ludzi niespe³niaj¹cych warun-
ków stawianych przez utylitarystyczn¹, egoistyczn¹ kulturê. Gdyby medycyna
przyjê³a zasadê jakoœci ¿ycia zamiast godnoœci istnienia osoby, zaanga¿owa³aby
siê w unicestwianie tych, którzy nie spe³niaj¹ kryteriów bycia zdrowym i boga-
tym. Zdradzi³aby swoje w³asne cele i zosta³a wci¹gniêta do realizacji utopii, w któ-
rych problem choroby czy cierpienia rozwi¹zuje siê przez likwidacjê dotkniêtego
nimi cz³owieka (Biesaga 2002, s. 53–64).

Bioetyka personalistyczna stawia wiêc u podstaw moralnoœci ontyczno-a-
ksjologicznie godnoœæ osoby i podporz¹dkowuje jej inne zasady, a rachunek
utylitarystyczny i poprawianie jakoœci ¿ycia maj¹ s³u¿yæ dobru ludzi. Obo-
wi¹zuj¹ce normy obyczajowe s¹ dobre, o ile s³u¿¹ rozwojowi osoby, wspólnoty
i spo³ecznoœci ludzkiej. Personalizm d¹¿y do humanizacji wspó³czesnej kultury
i cywilizacji. Dokonuje siê to w du¿ej mierze poprzez realizacjê humanistycznej
misji medycyny. St¹d od tego, jakimi normami moralnymi bêdzie siê kierowaæ
medycyna, zale¿y moralny kszta³t kultury (Biesaga 2002, s. 53–64).

Phil Bosmans, analizuj¹c specyfikê wspó³czesnej rzeczywiœci, pisze: „Tech-
niczno-naukowy postêp i duchowy rozwój cz³owieka rozminê³y siê. Przepaœæ
miedzy nimi staje siê coraz wiêksza i bardziej wyraŸna. Niepokoj¹co wielka.
Cz³owiek zaj¹³ siê wy³¹cznie swoim materialnym postêpem. Teraz staje siê ofiar¹
w³asnej twórczoœci” (Bosmans 2005, s. 17).
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Wybrane osi¹gniêcia naukowe w perspektywie wspó³czesnej
pedagogiki specjalnej

Bior¹c pod uwagê osi¹gniêcia wspó³czesnej nauki, a w szczególnoœci nauk
medycznych i to w wymiarze terapii oraz profilaktyki wielu dotychczas nieule-
czalnych schorzeñ, nowych technologii u³atwiaj¹cych ¿ycie i codzienne funkcjo-
nowanie osobom doœwiadczaj¹cym konsekwencji ograniczonej sprawnoœci
psychofizycznej i spo³ecznej, cybertechnologii mo¿na zadaæ – sk¹din¹d s³uszne
pytanie – o to jakie osi¹gniêcia i w jaki sposób mog¹ zmieniæ istnienie osób nie-
pe³nosprawnych, istotê zjawiska niepe³nosprawnoœci oraz wspó³czesn¹ pedago-
gikê specjaln¹.

Podejmuj¹c siê odpowiedzi na zasygnalizowane kwestie nale¿y podkreœliæ,
¿e jeœli idzie o rozwój nauk medycznych, to na uwagê zas³uguj¹ nowe metody
terapii stosuj¹ce w leczeniu licznych schorzeñ doprowadzaj¹cych do niepe³no-
sprawnoœci i niepe³nosprawnoœæ powoduj¹cych komórki macierzyste. Tak komór-
ki macierzyste pobierane z p³atów skóry i wszczepiane do siatkówki ju¿ aktualnie
s¹ stosowane w usuwaniu zaburzeñ pola widzenia, w tym zasadniczo ograniczeñ
pola widzenia. Trwaj¹ badania naukowe nad wykorzystaniem tzw. komórek
samoregeneracyjnych do odbudowy uszkodzonych narz¹dów organizmu ludz-
kiego, nawet nerwów, równie¿ nerwu s³uchowego i wzrokowego. Chodzi tu
o mo¿liwoœæ wszczepienia do organizmu komórek zdrowych po to by odbudo-
wa³y komórki niefunkcjonuj¹ce. Z powodzeniem wykorzystywane s¹ przeszczepy
narz¹dów oraz czêœci cia³a ludzkiego od innych dawców, narz¹dów sztucznych
czy wydrukowanych na drukarkach 3D (Amedi 2015). Eksperymentuje siê mo¿li-
woœæ hodowania narz¹dów z komórek macierzystych oraz terapii genowej, która
ma pomagaæ nie tylko w leczeniu wielu schorzeñ, ale te¿ zapobieganiu ich
wyst¹pieniu.

Na uwagê zas³uguj¹ osi¹gniêcia wspó³czesnych badañ biotechnologicznych.
Znacz¹cymi sukcesami w danej zakresie mog¹ pochwaliæ siê specjaliœci pracuj¹cy
na Uniwersytecie w Jerozolimie oraz Uniwersytecie Po³udniowej Kalifornii w Los
Angeles. Amir Amedi z Uniwersytetu w Jerozolimie realizuje prace nad tzw. bio-
nicznym okiem (Bionic Eye) oraz podejmuje próby ³¹czenia mo¿liwoœci zwi¹za-
nych z wykorzystaniem nieuszkodzonych zmys³ów w celu kompensacji funkcji
zmys³u uszkodzonego, ³¹czenia aktywnoœci multisensorycznej, wspó³czesnej
techniki video i skanowania w celu tworzenia obrazów zastêpczych. Inne
urz¹dzenie stworzone w laboratorium kierowanym przez A. Amedi – oko muzy-
czne (Eye Music) jest jednym z g³ównych urz¹dzeñ sensorycznych opracowa-
nych w danej placówce. Przekszta³ca ró¿ne przestrzenie i dostarcza informacji
o ich cechach, takich jak po³o¿enie znajduj¹cych siê w nich przedmiotów, ich
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kszta³cie czy kolorystyce za pomoc¹ informacji dŸwiêkowych. Niewidz¹cy od
urodzenia jest w stanie rozpoznaæ, œciany i drzwi swojego domu, zidentyfikowaæ
czy w pomieszczeniu s¹ w³¹czone czy wy³¹czone œwiat³a ju¿ po tygodniu stoso-
wania tego systemu. G³os przek³ada dowolne obraz uzyskiwane z kamery na
dŸwiêki. Oznacza to, ¿e mo¿na nauczyæ siê widzieæ za pomoc¹ w³asnych uszu
chyba wszystko, nawet obrazy, p³askie teksty, ilustracje, widoki, przyrodê, zabytki
(Amedi 2015).

Inne urz¹dzenie – g³os, nauka, edukacja (Voice Learning Edition) zapewnia do-
stêp do wykresów i liczb w ksi¹¿kach, do grafiki wyœwietlanej na ekranie kompu-
tera lub œladów oscyloskopu. Wystarczy skierowaæ aparat skanuj¹cy do konkret-
nego elementu i przesuwaæ go po nim i tylko s³uchaæ jaka informacja s³owna siê
pojawia. Za pomoc¹ g³osu mo¿na us³yszeæ (a w³aœciwie w pewnym sensie zoba-
czyæ) dowolne elementy wizualne: fotografie, rysunki, znaki, symbole graficzne,
bramy, budynki, drzewa, meble, zagro¿enia obecne w przestrzeni. Informacje
s³uchowe na temat zmian dokonuj¹cych siê w przestrzeni docieraj¹ za pomoc¹
kamery. Mo¿na wiêc wiedzieæ, ¿e drzwi s¹ otwarte lub zamkniête, ¿e pojawiaj¹
siê przeszkody na drodze, po której przemieszcza siê osoba niewidz¹ca (Amedi
2015).

W omawianej uczelni realizuje siê tak¿e inne prace nad nieinwazyjn¹ stymu-
lacj¹ mózgu w celu leczenia zaburzeñ neuropsychiatrycznych (takich jak depre-
sja, schizofrenia, dystonia, choroba Parkinsona, epilepsja, autyzm), przewlek³ego
bólu, neurorehabilitacj¹ funkcji motorycznych, poznawczych i jêzykowych, np.
po udarze mózgu lub urazowym jego uszkodzeniu. Inne mo¿liwoœci daj¹ chipy
wszczepiane do okreœlonych partii mózgu w celu kompensacji obecnych uszko-
dzeñ oraz aktywizacji ró¿nych funkcji psychofizycznych i spo³ecznych osoby nie-
pe³nosprawnej, ale w pe³ni sprawnej równie¿ (Amedi 2015).

Co pewien czas pojawiaj¹ siê te¿ informacje na temat nowych protez nóg
umo¿liwiaj¹cych przemieszczanie siê osobom ich pozbawionym lub powa¿nie
uszkodzonym, uprawienie sportu, udzia³ w zawodach sportowych. Podobnie
protezy r¹k – pozwalaj¹ na chwytanie przedmiotów, manipulowanie nimi oraz
wyczuwanie faktury dotykanych powierzchni. Inn¹ form¹ pomocy jest tzw. egzo-
szkielet, który za³o¿ony na niesprawne lub ma³o sprawne ludzkie cia³o znacz¹co
przywraca jego aktywnoœæ, normalizuje dzia³ania instrumentalne. Mo¿e s³u¿yæ
osobom z niedow³adami, sparali¿owanym, z zanikami miêœni. Realizuje siê eks-
perymenty nad zast¹pieniem niesprawnych czêœci mózgu odpowiednikami elek-
tronicznymi, szczególnie hipokampu odpowiadaj¹cego za zapisywanie informacji
w pamiêci ludzi, co mog³oby pomóc osobom z chorob¹ Alzheimera, Parkinsona,
epilepsj¹, pora¿eniem mózgowym (Stradowski 2015, s. 22–23). Ju¿ na dzieñ dzisiej-
szy zosta³y przygotowane (chocia¿ znajduj¹ siê jeszcze w fazie eksperymentów)
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specjalne roboty do opieki nad osobami starszymi, niepe³nosprawnymi, doœwiad-
czaj¹cymi ograniczeñ z uwagi na powa¿ne schorzenia somatyczne.

Jaka wobec tego przysz³oœæ?

H. Herr, kieruj¹cy laboratorium biomechatroniki na Massachusetts Institute
of Technology uwa¿a, ¿e nowe technologie potrafi¹ nie tylko przywracaæ normal-
ne dzia³anie cia³a ludzkiego, ale te¿ diametralnie zwiêkszyæ jego mo¿liwoœci. Zda-
niem badacza: „Rewolucja technologiczna oznacza nie tylko koniec niepe³nospra-
wnoœci. To tak¿e œmieræ „normalnoœci”. Ulepszanie w³asnego cia³a w niedalekiej
przysz³oœci bêdzie form¹ sztuki, polem do popisu dla kreatywnoœci” (Stradowski
2015, s. 20).

Na podstawie zasygnalizowanych wy¿ej kwestii pojawia siê pytanie o przy-
sz³oœæ pedagogiki specjalnej i ewentualn¹ potrzebê wpisania siê w osi¹gniêcia
wspó³czesnej nauki. Snuj¹c pewne przypuszczenia, jak równie¿ stawiaj¹c mo¿liwe
tezy nale¿y zastosowaæ odniesienie do sukcesów medycyny i nowych technolo-
gii. Jeœli chodzi o nauki medyczne, a w szczególnoœci nowe metody terapii, to rolê
pedagogiki specjalnej mo¿na lokowaæ w momencie poprzedzaj¹cym dzia³ania
terapeutyczne oraz tu¿ po zastosowaniu nowatorskiej terapii, której celem bêdzie
odzyskanie uszkodzonej sprawnoœci. Na przyk³ad przy leczeniu zaburzeñ pola
widzenia za pomoc¹ komórek macierzystych (Kossobudzki 2015), przy zastoso-
waniu bionicznego oka, czy komórek samoregeneracyjnych. Bêdzie wiêc pe³niæ
funkcje wspomagaj¹ce, terapeutyczne, psycho-edukacyjne w sytuacji i okoliczno-
œciach, kiedy sprawnoœæ cz³owieka nie bêdzie jeszcze pe³na. O. WoŸniak pisze:
„Na laboratoryjnych szalkach têtni¹ ¿yciem maleñkie p³ucka, nereczki, mózgi czy
trzustki. To ju¿ tysi¹ce ton organów na ca³ym œwiecie. Naukowcy hoduj¹ je po to,
by siê dowiedzieæ, jak powstaj¹ choroby i jak je leczyæ. […] Badacze wiedz¹, ¿e
mini organy to dopiero pocz¹tek drogi, na której koñcu widz¹ imponuj¹ce nowe
mo¿liwoœci medycyny regeneracyjnej, badañ nowych leków czy testowania no-
woczesnych terapii. Te miniaturowe organy wyhodowane poza cia³em cz³owieka
pozwol¹ te¿ zrozumieæ proces kszta³towania siê naszego organizmu na bardzo
wczesnym etapie oraz mechanizm powstania wielu chorób, w tym nowotworów”
(2015, s. 10).

Zupe³nie odmienn¹ kwesti¹ jest rola pedagogiki specjalnej w procesie
kszta³cenia dzieci i m³odzie¿y z zastosowaniem nowych technologii. Bez w¹tpie-
nia prêdzej czy nieco póŸniej zeszyty i ksi¹¿ki zast¹pi¹ komputery, tablety. Nie
bêdzie wiêc elementu dotychczas zwi¹zanego z nauk¹ czytania, a szczególnie pi-
sania, wymagaj¹cego okreœlonego poziomu sprawnoœci manualnej oraz koordy-
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nacji wzrokowo-ruchowej. Pisz¹c z pominiêciem pisania w tradycyjnej postaci,
tzn. bezpoœrednio na komputerze, dzieci bêd¹ wymaga³y wprowadzenia dodat-
kowych zajêæ specjalistycznych stymuluj¹cych rozwój tych sprawnoœci rucho-
wych, zmys³owych i zmys³owo-ruchowych, tych czêœci mózgu, które by³y rozwi-
jane w czasie nabywania umiejêtnoœci czytania i pisania drog¹ tradycyjn¹.

Konkluduj¹c zadania pedagogiki specjalnej w przysz³oœci bêd¹ zasadniczo
dotyczyæ uzupe³niania braków generowanych przez nowe technologie w relacji
do dotychczasowych standardów, aktywnoœci, sprawnoœci tak osoby niepe³no-
sprawnej, jak i osoby funkcjonuj¹cej adekwatnie do istniej¹cych standardów normy.

Podsumowanie

Pedagogika specjalna nie mo¿e pozostaæ obojêtna na osi¹gniêcia wspó³czes-
nej nauki, nie mo¿e ich nie zauwa¿aæ i bagatelizowaæ. Wrêcz przeciwnie, bior¹c
pod uwagê swoj¹ historyczn¹ i humanistyczn¹ misjê, koncentracjê na pomocy
ludziom, którzy z racji ograniczonych sprawnoœci somatycznych, psychofizycz-
nych i spo³ecznych nie mog¹ spe³niaæ wymogów i standardów cywilizacyjnych,
oraz przez realizowane analizy powinna poszukiwaæ nieobecnych dotychczas
przestrzeni i potrzeb pomocowych. Od wskazanej postawy zale¿eæ bêdzie nie tyl-
ko przetrwanie pedagogiki specjalnej jako dyscypliny teoretycznej i praktycznej,
ale zasadniczo wyznaczonej przed pedagogik¹ specjaln¹ przez minione pokole-
nia ideowej, zadaniowej i celowoœciowej drogi, a tak¿e ochrona jej historycznego,
humanistycznego i cywilizacyjnego sacrum.
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Wykorzystanie wiedzy o umyœle dla funkcjonowania
osób z zaburzeniami/niepe³nosprawnoœci¹ zmys³u wzroku

The knowledge about the mind for functioning of persons
with disorder/disabilities of sight

Senses with which we are experiencing world closely are cooperating with themselves. In deter-
mined situations (e.g. at disturbing one of senses or while intentional isolating senses) the role of
senses can change from leading on support. When one of senses is yielding to injury functioning
of the entire system is changing as well as individual of his elements.
Situations are happening, when persons with disability in the natural way or thanks to possibili-
ties a contemporary technology is giving which sustain the situation determined as the „mix
sense”. In the article examples of persons were quoted, of which brain as a result of loss of the
sense of sight and for change in functioning of areas of the brain or also excitements of areas of the
brain neighbouring oneself, whether thanks to technologies can develop his compensating abili-
ties unexpectedly what he is establishing, that the flexibility of the brain and the sense of sight is
much greater than so far they supposed, what was bringing new hopes and challenges persons
with dysfunction/disabilities, as well as for teachers and psychotherapists.

S³owa kluczowe: synestezja, plastycznoœæ mózgu, niepe³nosprawnoœæ zmys³ów, niepe³nospraw-
noœæ wzroku, funkcje zmys³ów, „cyborgi”

Keywords: synaesthesia, plasticity of the brain, disability of senses, visual disability, functions
of senses, „cyborgs”

Wprowadzenie

Umiejêtnoœæ selekcji istotnych elementów otoczenia, wykrywania ciekawych
relacji miêdzy nimi, dokonywania kodowania w³aœciwoœci przedmiotów i zda-
rzeñ, pozwala budowaæ poznawcz¹ reprezentacjê otaczaj¹cej rzeczywistoœci (por.
Chlewiñski 1999; Searle 1999), wykorzystuj¹c do powstawania pojêæ informacje
pochodz¹ce ze œwiata zewnêtrznego. Analizuj¹c powstawanie pojêæ istotne jest



zwrócenie uwagi na znaczenie uzyskiwania przez umys³ informacji z poszczegól-
nych zmys³ów (Czerwiñska 2007, s. 82).

W funkcjonowaniu umys³u i procesach poznawczych znacz¹c¹ rolê odgrywa
system wizualny cz³owieka (Chlewiñski 1999). Ponad 80%1 informacji z otoczenia
dociera do nas za poœrednictwem wzroku, co pokazuje jak bardzo poznawcza
reprezentacja otoczenia jest zdominowana przez informacje wizualne i, jak pod-
kreœla K. Czerwiñska, „u pod³o¿a wiêkszoœci pojêæ le¿¹ metafory przestrzenne,
w tworzeniu których kluczow¹ rolê odgrywa percepcja wzrokowa” (Czerwiñska
2007, s. 82).

Œwiat poznajemy i kontaktujemy siê z nim za pomoc¹ zmys³ów, które œciœle ze
sob¹ wspó³dzia³aj¹. Podczas doœwiadczania otoczenia tworz¹ one ca³oœæ, ale zara-
zem i hierarchiê: rolê dominuj¹c¹ odgrywa zmys³ wzroku, a nastêpnie s³uch.
W okreœlonych sytuacjach (np. przy zaburzeniu jednego ze zmys³ów czy podczas
celowego wyizolowania zmys³ów) rola zmys³ów mo¿e zmieniæ siê z wiod¹cej na
pomocnicz¹ (por. Skrzypek-Siwiñska 2004). Kiedy jeden ze zmys³ów ulega uszko-
dzeniu, zmienia siê funkcjonowanie ca³ego systemu, a tak¿e poszczególnych jego
elementów.

Pomimo ¿e nie jest mo¿liwe pe³ne skompensowanie zmys³ów z uwagi na ich
ró¿n¹ strukturê i funkcjê, to poszczególne zmys³y mog¹ dostarczaæ wielu przydat-
nych informacji, aby osoba z zaburzonym funkcjonowaniem zmys³ów mog³a fun-
kcjonowaæ samodzielnie na najwy¿szym mo¿liwym poziomie.

Struktura i funkcje zmys³ów

Na czym polegaj¹ najwa¿niejsze ró¿nice pomiêdzy wzrokiem, dotykiem
i s³uchem? Wzrok nale¿y do tzw. teleanalizatorów, oznacza to, ¿e postrzeganie
przedmiotów jest mo¿liwe nawet ze znacznej odleg³oœci. Tej w³aœciwoœci nie po-
siada zmys³ dotyku, który jest tzw. kontaktoanalizatorem. Kluczowa w tym przy-
padku jest ró¿nica w polu percepcji: pole percepcji wzrokowej jest nieporówny-
walnie wiêksze (Skrzypek-Siwiñska 2004, s. 59). Kolejna funkcja ró¿nicuj¹ca
zmys³y odnosi siê do wra¿eñ. Wzrok jest zmys³em, dziêki któremu wra¿enia od-
bierane s¹ symultanicznie, czyli sytuacja bodŸcowa ujmowana jest równoczeœnie.
Dotyk natomiast jest zmys³em wra¿eñ sukcesywnych, czyli kolejnych, oznacza to,
¿e informacje p³yn¹ce z otoczenia przekazywane s¹ stopniowo, co wi¹¿e siê
z tym, i¿ percepcja dotykowa jest znacznie wolniejsza od wzrokowej.
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Nastêpna ró¿nica odnosi siê do ci¹g³oœci dostarczanych i odbieranych wa¿eñ.
BodŸce wizualnie dzia³aj¹ na osobê nieustannie, bez wzglêdu na to czy przyjmuje
postawê biern¹, czy aktywn¹ podczas patrzenia. Zmys³ dotyku wymaga aktyw-
nej postawy – konieczne jest szukanie i wykrywanie w³aœciwych bodŸców: przed-
miotów i ich cech. Wymóg aktywnej postawy w sytuacji poznawania œwiata za
pomoc¹ zmys³u dotyku powoduje zwiêkszon¹ mêczliwoœæ zwi¹zan¹ z koniecz-
noœci¹ wykonywania wielu ruchów i utrzymaniem koncentracji uwagi na wyso-
kim poziomie.

Zmys³ s³uchu jest kolejnym – po dotyku – zmys³em wa¿nym pod wzglêdem
wartoœci kompensacyjnej. Podobnie jak wzrok, nale¿y do teleanalizatorów (od-
biera bodŸce z oddalonych nawet w znacznej odleg³oœci Ÿróde³) i dla osób nie-
mog¹cych korzystaæ ze wzroku jest Ÿród³em wielu cennych informacji. Podobnie
cennych informacji dostarczyæ mo¿e zmys³ wêchu, jeœli potrafi siê korzystaæ z jego
potencja³u (Skrzypek-Siwiñska 2004).

Brak wzroku ogranicza iloœæ dostarczanych informacji o otoczeniu. Osoby
niewidome dziêki dynamicznym i strukturalnym uk³adom kompensacyjnym
mog¹ zdobywaæ i interpretowaæ informacje dŸwiêkowe, dotykowo-kinestetycz-
ne, wêchowe i smakowe uzyskane dziêki pozosta³ym zmys³om, które funkcjo-
nuj¹ bez zak³óceñ: osoby z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku s¹ zdolne do porówny-
wania, klasyfikowania, abstrahowania, kojarzenia, uogólniania i interpretowania
danych (Sêkowska 1998). U osób niewidomych obserwuje siê ograniczenia w in-
formacjach uzyskiwanych „na wejœciu”, ale mo¿liwoœci ich przetwarzania i orga-
nizowania pozostaj¹ prawid³owe. Potwierdza to równie¿ P. Markiewicz, pisz¹c,
¿e „mózgi osób niewidomych (niewidzenie wrodzone) i ociemnia³ych (niewidze-
nie nabyte) aktywnie adaptuj¹ siê do œwiata bez œwiat³a. Podstawow¹ pra-
wid³owoœci¹ jest to, ¿e utratê wzroku niewidz¹cy kompensuj¹ zwiêkszon¹ spraw-
noœci¹ innych zmys³ów. Przyk³adem mo¿e byæ wyczuwanie nawet niewielkich
zmian temperatury, odczytywanie emocji z g³osu, zwiêkszone umiejêtnoœci doty-
kowe czy wykorzystywanie echolokacji w poruszaniu siê. Dla mózgu utrata
wzroku jest sygna³em do zmian. Zmiany te maj¹ na charakter zarówno negatyw-
ny, jak i pozytywny. Po stronie negatywnej znajduje siê m.in. zanik istoty szarej
[…] wzd³u¿ drogi wzrokowej w mózgowiu [...]. Redukcja osi¹ga nawet 25% stanu
obserwowanego u widz¹cych. […] W niektórych obszarach mózgowych osób,
które utraci³y wzrok, ubywa tkanek, w innych przybywa. [...] W efekcie ró¿ne funk-
cje niewizualne dos³ownie anektuj¹ obszary pierwotnie s³u¿¹ce widzeniu. U osób
pozbawionych wzroku aktywnoœæ wzrokowych obszarów kory potylicznej
wzmaga siê podczas zadañ anga¿uj¹cych m.in. percepcjê dotykow¹, analizê jêzy-
kow¹, pamiêæ werbaln¹, rozpoznawanie s³uchowe i nawigacjê przestrzenn¹”
(Markiewicz 2011, s. 63).
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Poznawanie rzeczywistoœci przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
wskazuje, i¿ badacze najczêœciej koncentruj¹ siê na poziomie poznania sensorycz-
nego. „Konkretne, zmys³owe poznanie w³aœciwoœci przedmiotów i zjawisk znaj-
duje swoje odzwierciedlenie w spostrze¿eniach i wyobra¿eniach osoby niewido-
mej, a tym samym ma bezpoœredni wp³yw na to, w jakim stopniu w œwiadomoœci
tej osoby powstanie adekwatny obraz rzeczywistoœci” (Czerwiñska 2007, s. 83–84).

Warto zwróciæ uwagê, ¿e obraz danego obiektu u osoby z niepe³nosprawno-
œci¹ wzroku ma inny charakter nie tylko ze wzglêdu na to, ¿e w trakcie jego
kszta³towania zabrak³o wra¿eñ wizualnych2, a tak¿e dlatego, i¿ powsta³ on na
podstawie syntezy wra¿eñ z pozosta³ych zmys³ów, które tworz¹ now¹ jakoœæ nie
bêd¹c „prost¹ sum¹ pozosta³ych rodzajów wra¿eñ” (Czerwiñska 2007, s. 83–84).
Niektórzy badacze sugeruj¹ nawet nadmierne przecenianie roli wzroku w pozna-
waniu rzeczywistoœci i wskazuj¹ przyk³ady, kiedy poznanie przedmiotu z zasto-
sowaniem alternatywnych technik bezwzrokowych okazuje siê bardziej wszech-
stronne3.

„Pomieszanie zmys³ów”

Zdarzaj¹ siê sytuacje, gdy osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w sposób naturalny
czy dziêki mo¿liwoœciom jakie daje wspó³czesna technologia, doznaj¹ sytuacji
okreœlanej jako „pomieszanie zmys³ów”. Dzieje siê tak np. w przypadku osób
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku. Jak wczeœniej wspomniano niepe³nosprawnoœæ
wzroku jest sytuacj¹, w której do poznania œwiata anga¿owane s¹ wszystkie pozo-
sta³e funkcjonuj¹ce prawid³owo zmys³y, to z kolei powoduje, ¿e niepe³nospraw-
noœæ wzroku staje siê tym samym sytuacj¹ na pograniczu zmys³ów. Podobnie sy-
nestezja jest okreœlana zjawiskiem z pogranicza (por. Menczykowska 2015).

Synestezjê (z gr. równoczesne postrzeganie przez zmys³y) okreœla siê potocznie
jako „pomieszanie zmys³ów” czy wymieszanie co najmniej dwóch ze zmys³ów,
prowadzi to do nietypowego odbioru rzeczywistoœci4. W psychologii okreœla siê
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2 W kszta³towaniu siê wyobra¿eñ i pojêæ u osób niewidomych szczególn¹ rolê odgrywaj¹ tzw. pojê-
cia surogatowe, zwane te¿ zastêpczymi. Wyobra¿enia te stanowi¹ psychiczne substytuty tych treœci
pogl¹dowych, które ca³kowicie lub czêœciowo s¹ niedostêpne poznaniu dotykowemu. Najczêœciej
wyobra¿enia surogatowe dzielone s¹ na dwie kategorie: wyobra¿enia ujmuj¹ce stosunki prze-
strzenne i wyobra¿enia zwi¹zane z odbiorem œwiat³a i barwy (np. kojarzenie nazwy konkretnego
koloru z okreœlonym dŸwiêkiem czy zapachem” (Czerwiñska 2007, s. 83–84).

3 U. Burhardt (1970, za: Sêkowska 1998, s. 127) zestawi³a cechy œliwki rozpoznane tylko za pomoc¹
wzroku (kolor, po³ysk, kszta³t, wielkoœæ, gra œwiat³a na wg³êbieniach) z w³aœciwoœciami dostêpnymi
poznaniu, bez udzia³u wzroku (kszta³t, wielkoœæ, waga, zapach, smak, dŸwiêk przy dotykaniu
i opadaniu owocu, g³adkoœæ, miêkkoœæ, suchoœæ, temperatura, w³aœciwoœci powierzchni), (por.
Czerwiñska 2007).

4 Por. psychiczne.choroby.biz [dostêp: 10.02.2016].



synestezjê jako „wspó³wystêpowanie wra¿eñ ró¿nych analizatorów przy pobu-
dzeniu jednego analizatora, np. s³yszenie okreœlonych tonów przy ogl¹daniu
okreœlonych barw, i odwrotnie” (Szewczuk (red) 1985, s. 303). Pocz¹tkowo, gdy
pod koniec XIX wieku zjawisko zosta³o opisane przez F. Galtona, naukowcy byli
przekonani, ¿e doœwiadczenia takie mo¿na wywo³aæ tylko przez za¿ywanie na-
rkotyków czy œrodków psychotropowych. Okazuje siê, ¿e jedna na 20 tysiêcy5

osób nie musi za¿ywaæ ¿adnych œrodków, aby odczuwaæ smak „mieszanin¹
zmys³ów”.

Chc¹c zrozumieæ istotê synestezji nale¿y skupiæ siê na doznaniach zmys³o-
wych – wiêkszoœæ ludzi wie co oznacza czuæ smak, widzieæ kolor czy s³yszeæ
dŸwiêk. Synesteci odbieraj¹ doznania zmys³owe jako „poszerzone”. „W przy-
padku synestetów w korze mózgowej [...] za pomoc¹ jednego bodŸca zachodzi
pobudzenie ró¿nych analizatorów, dziêki czemu np. dŸwiêk w umyœle syneste-
ty aktywuje obszary odpowiedzialne nie tylko za dany bodziec (dŸwiêk), ale
równie¿ te z pogranicza (np. kolor, dotyk). Porównania synestetyczne jawi¹ siê
[…] czêsto jako metafory i w ten sposób ³atwiej jest […] zrozumieæ to zjawisko”
(Menczykowska 2015, s. 133).

Istnieje wiele odmian synestezji, takich jak np.: dotykowo-smakowa, kolo-
rowo-zapachowa, dotykowo-s³uchowa, s³uchowo-dotykowa6 (Rogowska 2007,
s. 19). Warto wspomnieæ o znaczeniu kolejnoœci cz³onów poszczególnych nazw –
pierwszy cz³on, np. dotyk (dotykowo –[...]) stanowi zmys³ wyzwalaj¹cy; jest on
bodŸcem do wra¿eñ synestetycznych. Drugi cz³on np. smak ([…] – smakowa) jest
stymulowany przez zmys³ poprzedzaj¹cy go, i tak dla przyk³adu „synestezja
dotykowo-smakowa” oznacza, ¿e dotkniêcie jakiegoœ przedmiotu, np. pluszowego
misia, dzia³a na zmys³ smaku powoduj¹c odczuwanie przez synestetê na jêzyku,
np. smaku orzechów. Takie po³¹czenia s¹ przewa¿nie trwa³e, co oznacza, ¿e dla
tego synestety plusz zawsze bêdzie „smakowa³” orzechami (Cytowic, za: Rogowska
2007, s. 19).

W swoim artykule A. Menczykowska opisuje osobê z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku, uzdolnion¹ muzycznie, która s³yszy „dŸwiêki w postaci kolorów
i kszta³tów, s¹ one zjawiskami pó³przezroczystymi” (Menczykowska 2015, s. 135).
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5 Synestezja dotyka czêœciej kobiety oraz osoby, które maj¹ zdolnoœci twórcze i artystyczne. Naukow-
cy sugeruj¹, ¿e do przypad³oœæ genetyczna (psychiczne.choroby.biz). Naukowcy próbuj¹ t³uma-
czyæ zjawisko synestezji dwoma teoriami. Pierwsza bierze pod uwagê po³o¿enie obszarów mózgu
odpowiedzialnych za odbiór bodŸców zmys³owych - obszary te s¹siaduj¹ z sob¹, dziêki czemu mo-
¿liwe by³o rozwiniêcie wiêkszej iloœci po³¹czeñ nerwowych przenosz¹cych informacje „zmys³owe”
miêdzy nimi. Druga teoria zak³ada, ¿e liczba po³¹czeñ miêdzy komórkami nerwowymi jest taka
sama, a „mieszanie siê” doœwiadczeñ zmys³owych wynika z zachwianej równowagi pomiêdzy im-
pulsami w mózgu (szare-komorki.pl).

6 W literaturze pojawiaj¹ siê równie¿ inne okreœlenia: synestezja leksykalna, chromatyczno-graficz-
na, chromestezja i inne (por. Rogowska 2007; Sacks 2009).



Podobn¹ sytuacjê przedstawia N. Harbisson w swoim wyst¹pieniu7, który w od-
ró¿nieniu od osoby badanej przez A. Menczykowsk¹, sta³ siê „synestet¹” na sku-
tek wszczepienia „elektronicznego oka”. N. Harbisson urodzi³ siê z achroma-
topsj¹ (ca³kowita œlepota barwna), dla niego œwiat nie mia³ kolorów: „Nie widzê
kolorów. Nie wiem jak wygl¹daj¹. Pochodzê z szarego œwiata”8. Od roku 2008 ma
mo¿liwoœæ s³yszenia kolorów dziêki czujnikowi kolorów, który wykrywa czêstot-
liwoœæ barw i przesy³a informacjê do chipa wszczepionego z ty³u jego g³owy. Na
pocz¹tku N. Harbisson musia³ zapamiêtaæ nazwê ka¿dego koloru i przypisane im
dŸwiêki, teraz odbywa siê to automatycznie, a on sam mówi o sobie, ¿e poczu³ siê
„jak cyborg, natomiast urz¹dzenie cybernetyczne nie by³o ju¿ czymœ obcym, sta³o
siê czêœci¹ mojej osoby, stanowi³o przed³u¿enie moich zmys³ów”9. Ciekawe jest
to, jak opisuje swoje obecne postrzeganie œwiata: „Od czasu, gdy s³yszê kolory,
moje ¿ycie bardzo siê zmieni³o. One s¹ niemal wszêdzie. Gdy idê do galerii, to
mogê pos³uchaæ Picassa. Czujê siê niemal jak na koncercie, bo s³ucham obrazów.
[…] Zmieni³ siê tak¿e mój sposób ubierania siê. Wczeœniej ubranie mia³o dobrze
wygl¹daæ. Teraz ma dobrze brzmieæ/dŸwiêczeæ. […] Zmieni³em tak¿e sposób,
w jaki postrzegam jedzenie. Potrafiê dobraæ tak produkty, aby powsta³a moja ulu-
biona piosenka. Zmieniaj¹c kompozycjê produktów, tworzê now¹ kompozycjê
muzyczn¹. WyobraŸcie sobie restauracjê, która podaje sa³atki a’la Lady Gaga.
Mo¿e nastolatki zaczê³yby jeœæ warzywa?”10.

N. Harbisson sam o sobie mówi, ¿e jest cyborgiem i za³o¿y³ Fundacjê Cybor-
gów, która zrzesza tych, którzy dziêki technologii i nowoczesnym urz¹dzeniom
rozwijaj¹/udoskonalaj¹ funkcje swego cia³a, które funkcjonuje nieprawid³owo.
Za³o¿yciel fundacji zachêca osoby z dysfunkcjami do stawania siê cyborgami
i rozwiniêcia swoich mo¿liwoœci przez zastosowanie nowoczesnych urz¹dzeñ
i techniki. „Powinnyœmy pamiêtaæ, ¿e wiedza pochodzi ze zmys³ów. Gdy rozwija-
my zmys³y przybywa nam tak¿e wiedzy. ¯ycie stanie siê bardziej ciekawe, gdy
zamiast ulepszaæ telefony komórkowe zaczniemy doskonaliæ nasze cia³a. […]
Pomyœlcie, które zmys³y chcielibyœcie wyostrzyæ. Zachêcam do zostania cyborga-
mi. Nie bêdziecie sami”11.

W literaturze anglojêzycznej mo¿na spotkaæ opisy osób z ró¿nymi niepe³no-
sprawnoœciami czy dysfunkcjami, które dziêki zastosowaniu w swoim ciele ele-
mentów maszyn (human-machine) czy zdobyczy technologii (human-technology)
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7 www.ted.com/talks/neil_harbisson_i_listen_to_colour [dostêp: 10.02.2016].
8 T³umaczenia ze strony www.ted.com w³asne (J.I.B) na podstawie zapisu wyst¹pieñ poszczegól-

nych mówców.
9 Tam¿e.
10 Tam¿e.
11 Tam¿e.



staj¹ siê „cyborgami” i dziêki temu poprawiaj¹ swoje codzienne funkcjonowanie
(por. Haraway 1991; Goodley, Runswick-Cole 2013, s. 14)12.

Plastycznoœæ i mo¿liwoœci adaptacyjne mózgu

Jak widaæ z przytoczonego przyk³adu N. Harbissona, mózg na skutek utraty
zmys³u wzroku i zmianie w funkcjonowaniu obszarów mózgu (por. Markiewicz
2011) czy te¿ pobudzeñ obszarów mózgu s¹siaduj¹cych z sob¹13, czy dziêki tech-
nologiom mo¿e rozwin¹æ nieoczekiwanie swoje zdolnoœci kompensacyjne.

Powszechnie brak wzroku jest uwa¿any za najwiêksz¹ mo¿liw¹ stratê, a jego
odzyskanie jawi siê jako wygrana na loterii. Zdarza siê jednak¿e, ¿e ów szczêœliwy
los wi¹¿e siê z problemami. „Neurolog Oliver Sacks z Columbia University opisa³
przypadek 50-letniego masa¿ysty o imieniu Virgil14, który od wczesnego dzieciñ-
stwa wskutek zaæmy […] odró¿nia³ zaledwie jasnoœæ od ciemnoœci i potrafi³ wska-
zaæ sk¹d pada œwiat³o. Po operacji usuniêcia zaæmy i wszczepienia soczewki mê¿-
czyzna zacz¹³ widzieæ. „Nowe” widzenie Virgila spowodowa³o komplikacje.
Mê¿czyzna dostrzega³ jedynie ruchome barwne plamy, ale nie rozpoznawa³
wœród nich przedmiotów. Po 45 latach niewidzenia nie potrafi³ przywo³aæ scen
i obrazów z dzieciñstwa, co umo¿liwi³oby mu kategoryzacjê, czyli uporz¹dkowa-
nie wci¹¿ zmieniaj¹cego siê obrazu. Jego ga³ki oczne wykonywa³y chaotyczne
ruchy, które nie pozwala³y namierzenie przedmiotu czêœci¹ siatkówki odpowie-
dzialn¹ za ostre widzenie. Co wiêcej, mê¿czyzna stale zachowywa³ siê jak niewi-
domy, gdy¿ nie mia³ wyuczonego nawyku czynnoœci patrzenia – przedmioty
ogl¹da³ i próbowa³ rozpoznawaæ g³ównie na czyjeœ ¿yczenie. Pomimo trudnoœci
Vigril uczy³ siê powoli ponownie widzieæ. Zafascynowany kolorami i kszta³tami
próbowa³ ³¹czyæ fragmenty w ca³oœæ. W wyniku systematycznych æwiczeñ zacz¹³
rozró¿niaæ przedmioty, choæ ci¹gle nie by³ w stanie poradziæ sobie z perspektyw¹
przestrzenn¹ lub zmienn¹ wielkoœci¹ przedmiotów. Nadal próbowa³ rozpozna-
waæ przedmioty za pomoc¹ dotyku, tylko z trudem powstrzymywa³ siê przed
chwytaniem rzeczy bêd¹cych w jego polu widzenia. Zachowywa³ siê w³aœciwie
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12 O technologicznych rozwi¹zaniach dla osób niewidomych mo¿na pos³uchaæ/poczytaæ równie¿ na:
www.ted.com/talks/sheila_nirenberg_a_prosthetic_eye_to_treat_blindess [dostêp: 10.02.2016].

13 Por. informacje dotycz¹ce teorii powstawania synestezji – pierwsza bierze pod uwagê po³o¿enie ob-
szarów mózgu odpowiedzialnych za odbiór bodŸców zmys³owych – obszary te s¹siaduj¹ z sob¹,
dziêki czemu mo¿liwe by³o rozwiniêcie wiêkszej iloœci po³¹czeñ nerwowych przenosz¹cych infor-
macje „zmys³owe” miêdzy nimi. Druga teoria zak³ada, ¿e liczba po³¹czeñ miêdzy komórkami ner-
wowymi jest taka sama, a „mieszanie siê” doœwiadczeñ zmys³owych wynika z zachwianej
równowagi pomiêdzy impulsami w mózgu (szare-komorki.pl)

14 Historia Virgila Adamsona zosta³a przedstawiona w filmie fabularnym „Dotyk mi³oœci” (1999),
(At First Sight).



jak maleñkie dziecko, u którego dopiero tworz¹ siê podstawowe umiejêtnoœci
syntezy wzrokowej i orientacji przestrzennej. Virgil nie odzyska³ wzroku w pe³ni.
Kres epizodowi widzenia przynios³o zapalenie p³uc, na jakie zapad³”15 (Markie-
wicz 2011, s. 65).

W literaturze mo¿na znaleŸæ tak¿e inn¹ historiê – przypadek kobiety z Indii
okreœlany jako S.R.B., która urodzi³a siê jako osoba niewidoma. W wieku 12 lat
przesz³a operacjê usuniêcia zaæmy i zaczê³a widzieæ. Po latach przeprowadzono
badania16 mo¿liwoœci wzrokowych i percepcyjnych kobiety. Okaza³o siê, ¿e potra-
fi³a poprawnie wykonaæ wiêkszoœæ zadañ (w porównaniu do osób z grupy kon-
trolnej). Bycie osob¹ niewidom¹ od urodzenia i brak jakichkolwiek wra¿eñ wzro-
kowych przez 12 lat jej ¿ycia nie spowodowa³y zaniku mo¿liwoœci adaptacyjnych
jej mózgu. S.R.B. opanowa³a podstawowe funkcje wzrokowe, choæ – bior¹c pod
uwagê stan wiedzy naukowej – nie powinna. Przed poznaniem jej przypadku
uznawano, ¿e jeœli osoba (dziecko) nie widzi w okresie krytycznym17, to nigdy nie
bêdzie w stanie prawid³owo widzieæ (Markiewicz 2011), wynika³o to z powszech-
nie znanych badañ D. Hubela i T. Wiesela18 przeprowadzanych na nowo narodzo-
nych kotach trzymanych przez kilkanaœcie dni w walcu pomalowanym w pasy
(czêœæ miotu umieszczono w walcu pomalowanym w pasy pionowe, czêœæ w pasy
poziome). Badania te przeprowadzone w latach 60. XX wieku pokazywa³y, ¿e
okres sensytywny, zw³aszcza jego pierwsze tygodnie, s¹ kluczowe dla rozwoju
wzroku z uwagi na rozwój odpowiedniej reprezentacji mózgowej. Uznano,
odwo³uj¹c siê do wyników badañ przeprowadzanych na zwierzêtach, ¿e jeœli
w tym czasie nie rozwinie siê analizator wzrokowy, to cz³owiek nigdy nie bêdzie
dobrze widzia³ (por. Skrzypek-Siwiñska 2004).

E. Skrzypek-Siwiñska (2004) przywo³uje równie¿ badania pokazuj¹ce, ¿e jeœli
osoba urodzi³a siê jako osoba niewidoma, np. z wrodzon¹ zaæm¹, to nawet po jej
usuniêciu nie bêd¹ w stanie osi¹gn¹æ pe³ni prawid³owego widzenia (por. Skrzy-
pek-Siwiñska 2004, s. 58). Natomiast warto w tym miejscu podkreœliæ, ¿e P. Sinha,
cz³onek zespo³u operuj¹cego kobietê S.B.R. i badaj¹cego mo¿liwoœci adaptacyjne
jej mózgu po operacji przywrócenia wzroku, uwa¿a, ¿e choæ wyniki badañ D. Hu-
bela i T. Wiesela s¹ bardzo wa¿nymi dla poznania fizjologii wzroku, to przed-
wczeœnie zosta³y „przeniesione na cz³owieka” i mimo ¿e pochodz¹ z lat 60. XX
wieku, to nadal, pomimo rozwoju nauki, technologii, s¹ odnoszone do sytuacji
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15 Przyk³ad Virgila nie jest odosobniony, a osoby odzyskuj¹ce wzrok po pocz¹tkowej euforii, nie s¹
w stanie poradziæ sobie z orientacj¹ przestrzenn¹ czy rozpoznawaniem przedmiotów w ró¿nych
kontekstach.

16 Szerzej na ten temat mo¿na pos³uchaæ w wyst¹pieniu Pawan Sinha z projektu Prakash w Indiach:
www.ted.com/talks/pawan_sinha_on_how_brains_learn_to_see [dostêp: 10.02.2016].

17 Okres krytyczny – okres najbardziej optymalnego rozwoju dla funkcji wzrokowych.
18 Dawid Hubel i Torsten Wiesel, naukowcy z Harvardu, za badania w dziedzinie fizjologii wzroku

otrzymali w roku 1981 nagrodê Nobla.



rozwoju funkcji wzrokowych dzieci19. Przypadek S.B.R. wskazuje, ¿e elastycznoœæ
mózgu i zmys³u wzroku jest znacznie wiêksza ni¿ do tej pory przypuszczano, a to
niesie za sob¹ nowe nadzieje i wyzwania dla osób z dysfunkcjami/niepe³nospraw-
noœciami zarówno dla pedagogów, jak i terapeutów.

Podsumowanie

Zmys³y, za pomoc¹ których doœwiadczamy œwiata, œciœle ze sob¹ wspó³dzia³aj¹.
W okreœlonych sytuacjach (np. przy zaburzeniu jednego ze zmys³ów czy podczas
celowego wyizolowania zmys³ów) rola zmys³ów mo¿e zmieniæ siê z wiod¹cej na
pomocnicz¹ (por. Skrzypek-Siwiñska 2004). Kiedy jeden ze zmys³ów ulega uszko-
dzeniu zmienia siê funkcjonowanie ca³ego systemu, a tak¿e poszczególnych jego
elementów. Pomimo ¿e nie jest mo¿liwe pe³ne skompensowanie zmys³ów z uwa-
gi na ich ró¿n¹ strukturê i funkcjê, to poszczególne zmys³y mog¹ dostarczaæ wielu
przydatnych informacji, aby osoba z zaburzonym funkcjonowaniem zmys³ów
mog³a funkcjonowaæ samodzielnie na najwy¿szym mo¿liwym poziomie.

Zdarzaj¹ siê sytuacje, gdy osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w sposób naturalny
czy dziêki mo¿liwoœciom, jakie daje wspó³czesna technologia, doznaj¹ sytuacji
okreœlanej jako „pomieszanie zmys³ów”. W artykule przytoczone zosta³y
przyk³ady osób, których mózg na skutek utraty zmys³u wzroku i zmianie w funk-
cjonowaniu obszarów mózgu (por. Markiewicz 2011) czy te¿ pobudzeñ obszarów
mózgu s¹siaduj¹cych z sob¹, czy dziêki technologiom mo¿e rozwin¹æ nieoczeki-
wanie swoje zdolnoœci kompensacyjne, co dowodzi, ¿e elastycznoœæ mózgu
i zmys³u wzroku jest znacznie wiêksza ni¿ do tej pory przypuszczano, stwarza to
natomiast nowe wyzwania zarówno dla osób z dysfunkcjami/niepe³nosprawno-
œciami, jak i dla pedagogów oraz terapeutów.

Bez wzglêdu na to czy zmys³y funkcjonuj¹ przy wspomaganiu technologii,
czyni¹c z osób „cyborgi” o zdolnoœciach20 niedostêpnych „zwyk³ym” ludziom, czy
funkcjonuj¹ w sposób nieprawid³owy (np. w sytuacji utraty wzroku), osoby z dy-
sfunkcjami nieustannie szukaj¹ sposobów na ¿ycie, czêsto pokazuj¹c (i przekazuj¹c)
spo³eczeñstwu nowe idee, które wdra¿aj¹ w trakcie projektów, które realizuj¹/
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19 Wiêcej na ten temat: www.ted.com/talks/pawan_sinha_on_how_brains_learn_to_see [dostêp:
10.02.2016].

20 N. Harbisson rozpoznaje dziêki elektronicznemu oku 360 kolorów, podobnie jak ludzkie oko.
Uzna³, ¿e móg³by rozwin¹æ zmys³ widzenia o skalê podczerwieni i ultrafioletu, bo elektroniczne
oko pozwala na postrzeganie równie¿ tych skal www.ted.com/talks/neil_harbisson_i_listen_to_co-
lour [dostêp: 10.02.2016].



koordynuj¹21. Osoby te bardzo czêsto podkreœlaj¹, ¿e nie chc¹ byæ okreœlani przy
udziale pojêæ „osoba niepe³nosprawna” czy „osoba z niepe³nosprawnoœci¹”. Po-
jêcia te wyznaczaj¹ zakres mo¿liwoœci i stygmatyzuj¹, automatycznie nadaj¹c
osobom tak okreœlanym pewne cechy. Ogranicza to ich mo¿liwoœci. Czêstokroæ
osoby udowadniaj¹, ¿e potrafi¹ dokonaæ wiêcej ni¿ osoby okreœlane jako pe³no-
sprawne.
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21 Dla egzemplifikacji warto przywo³aæ przyk³ady dwóch osób z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku, obie
utraci³y wzrok bêd¹c osobami doros³ymi. Pierwszy z nich, Ch. Downey, przeszed³ operacjê usuniê-
cia guza mózgu, po której straci³ wzrok. „Jak ka¿dy na moim miejscu odczuwa³em olbrzymi lêk, nie-
pokój i bezbronnoœæ. Kiedy siê nad tym zastanowi³em, uœwiadomi³em sobie, ¿e mam siê z czego
cieszyæ. […] Mój syn nadal ma tatê. Nie by³em te¿ pierwsz¹ osob¹, która utraci³a wzrok, wiedzia³em,
¿e musz¹ byæ sposoby, techniki, kursy, które pozwalaj¹ niewidomym powrót do ¿ycia i ¿ycie pe³ni¹
¿ycia. Kiedy wychodzi³em ze szpitala postanowi³em sobie za cel, aby jak najszybciej […] naprawiæ
swoje ¿ycie. W ci¹gu pó³ roku wróci³em do pracy”. Ch. Downey pracowa³ jako architekt i odkry³, ¿e
ludzie i miejsca robi³y na nim inne wra¿enie, a „wszystkie te wra¿enia, spostrze¿enia dawa³y mi do
myœlenia na temat miast i miejsc. Najwa¿niejszym odkryciem by³o to, ¿e miasta s¹ wspania³ymi
miejscami dla osób niewidomych. […] Zda³em sobie sprawê, ¿e osoby niewidome maj¹ pozytywny
wp³yw na miasto. […] Dlaczego miasto jest dobre dla osób niewidomych? Dla rehabilitacji niezbêd-
ne jest wykorzystywanie pozosta³ych zmys³ów, których znaczenie do tej pory by³o czêsto ignoro-
wane. Czu³em siê, jakbym znalaz³ siê w œwiecie nowych doznañ zmys³owych”.
W toku swoich doœwiadczeñ zdobywanych pozawzrokowo doszed³ do wniosku, ¿e „niepe³no-
sprawnoœæ zamazuje etniczne, spo³eczne, rasowe i ekonomiczne ró¿nice, stwarza równe szanse.
[…] W stowarzyszeniu dla osób niepe³nosprawnych us³ysza³em, ¿e s¹ dwa rodzaje ludzi: osoby
z niepe³nosprawnoœciami i osoby, które jeszcze nie dostrzegli swoich”. Uwa¿a on, ¿e to zupe³nie
inny punkt widzenia, ale uznaje go za interesuj¹cy z uwagi na to, ¿e ma integruj¹cy wydŸwiêk,
w przeciwieñstwie do podzia³u „my-oni”, „sprawni-niesprawni”. Jako architekt Ch. Downey uwa¿a,
¿e osoby z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku s¹ wrêcz niezbêdni miastu. „I jestem tego na tyle pewien,
¿e proponujê, aby projektuj¹c nowe miasta postrzegaæ osoby niewidome jako pierwszych mieszkañ-
ców, a nie kogoœ o kim siê myœli, gdy projekt ju¿ powsta³, bo wtedy jest za póŸno. Projektuj¹c miasto
z myœl¹ o niewidomych powstanie rozbudowana sieæ chodników ze œcie¿kami dostêpnymi z pozio-
mu ulicy, powstan¹ szerokie i przewidywalne chodniki. Przestrzeñ zostanie podzielona miêdzy lu-
dzi i samochody. Miasto bêdzie mia³o rozwiniêt¹ i przystêpn¹ komunikacjê miejsk¹ ³¹cz¹c¹
wszystkie jego czêœci z regionem”. Projektuj¹c miasto z myœl¹ o niewidomych, stwarza siê miejsca
przyjazne wszystkim jego mieszkañcom. Podobn¹ ideê mo¿na odnaleŸæ w projekcie prowadzo-
nym przez C. Papaliê. „Kilka lat temu zaprzesta³am u¿ywania s³ów niewidomy i niepe³nosprawny
wzrokowo do okreœlania moich doœwiadczeñ, bo uœwiadomi³am sobie, ¿e moje doœwiadczenia nie
s¹ zwi¹zane ju¿ wiêcej z wra¿eniami wzrokowymi” (Papalia 2015, s. 357). Korzystaj¹c ze swoich do-
œwiadczeñ prowadzi projekt skierowany do osób widz¹cych, którzy podczas zajêæ poznaj¹ miasto,
dzielnice, najbli¿sze otoczenie z zawi¹zanymi oczami. C. Papalia zauwa¿y³a, ¿e poza lêkiem,
niepewnoœci¹ i zaburzonym poczuciem bezpieczeñstwa i komfortu, grupa uczestnicz¹ca w proje-
kcie musia³a zmierzyæ siê z ogarniaj¹cym ich poczuciem nieufnoœci wobec innych osób. Przytacza
w swoim artykule przyk³ad dokonywania zakupów w barze, gdy osoby maj¹c zawi¹zane oczy, nie
by³y w stanie rozpoznaæ monet i banknotów, aby zap³aciæ. Zosta³y zmuszone przez sytuacjê do po-
dania sprzedawcy swoich portfeli maj¹c nadziejê, ¿e nie oszuka ich bior¹c nale¿noœæ za zakupy. To
wydarzenie sk³oni³o osoby bior¹ce udzia³ w projekcie do budowania poczucia zaufania do innych
osób. Podczas zajêæ, które prowadzi autorka tekstu ze studentami pedagogiki specjalnej przepro-
wadza podobne æwiczenia, które pozwalaj¹ studentom poczuæ na „w³asnej skórze” niepe³nospraw-
noœæ i postawienie w sytuacji wykonywania czynnoœci ¿ycia codziennego. „Stawanie siê” osob¹
niewidom¹ czy g³uchoniewidom¹ s¹ zawsze wielkim prze¿yciem dla studentów. Reakcje na tak
trudne doœwiadczenie s¹ zawsze gwa³towne i czêsto wi¹¿¹ siê z napiêciem, niepokojem, niepewno-
œci¹, wycofaniem a tak¿e zaburzeniem poczucia bezpieczeñstwa (por. Belzyt 2013).
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Normalizacja versus waloryzacja ról spo³ecznych

Normalization versus social role valorization

The concept of normalization and social role valorization by W. Wolfensberg is widely presented
in special education literature. Recently, however, there has appeared an opinion that normaliza-
tion became outdated and was replaced by social role valorization. The article, analyzing both
conceptions, aims to show injustice and criticism of such reasoning.

S³owa kluczowe: normalizacja, integracja, niepe³nosprawnoœæ

Keywords: normalization, integration, disability

Wprowadzenie

Wydaje siê, ¿e wœród pedagogów specjalnych milkn¹ za¿arte dyskusje na te-
mat spo³ecznego postrzegania i rozumienia niepe³nosprawnoœci. Te próby wzno-
wienia dyskusji, które siê sporadycznie pojawiaj¹, s¹ z regu³y traktowane jako
ja³owe, odtwórcze i zdaj¹ siê nie wnosiæ wiele do obrazu cz³owieka niepe³nospraw-
nego w spo³eczeñstwie. Mo¿na by odnieœæ wrêcz wra¿enie, ¿e w literaturze zapa-
nowa³ pewien rodzaj konsensusu teoretycznego, polegaj¹cego na zgodzie co do
spo³eczno-kulturowych uwarunkowañ niepe³nosprawnoœci i koniecznoœci
odejœcia od jej biologicznego modelu. Sposoby naukowego ogl¹du niepe³no-
sprawnoœci maj¹ coraz bardziej charakter pewnego uzgodnienia paradygmatycz-
nego i ró¿ni¹ siê najczêœciej jedynie stopniem determinizmu spo³ecznego, w którym
poszczególni badacze upatruj¹ konsekwencji niepe³nosprawnoœci. Ci, którym bli-
¿ej do spo³eczno-kulturowego wymiaru niepe³nosprawnoœci, dostrzegaj¹ w tej
kategorii mechanizmy deprecjacji, marginalizacji i wykluczenia; inni, zajmuj¹cy
siê jej wymiarem rehabilitacyjnym, wskazuj¹ równie¿ na cechy jednostkowe
i funkcjonalne, zwi¹zane bezpoœrednio z uszkodzeniem. Za³o¿enia te oczywiœcie
maj¹ bezpoœrednie odzwierciedlenie w modelach pracy z osob¹ niepe³no-



sprawn¹. W pierwszym przypadku bêd¹ one skoncentrowane na dzia³ania prze-
ciwdzia³aj¹cych spo³ecznej deprecjacji i szeroko rozumianych zabiegach integra-
cyjnych; w drugim na wzmacnianiu indywidualnego potencja³u jednostki i jej
zdolnoœci adaptacyjnych. Przy czym – mówi¹c o koncentracji dzia³añ – nie mam
na myœli odrêbnoœci tych modeli, lecz ich stopniu zaanga¿owania w dane
dzia³ania. Oznacza to, ¿e istnieje te¿ pewien konsensus rehabilitacyjny uwzglêd-
niaj¹cy zarówno uwarunkowania zewnêtrzne, jak i jednostkowe niepe³nospraw-
noœci. Maj¹c na uwadze znaczenie za³o¿eñ koncepcyjnych dla modelu pracy
z osob¹ niepe³nosprawn¹ chcia³bym wznowiæ dyskusjê nad pewnymi elementami
tego konsensusu w pedagogice specjalnej. Chodzi o relacjê koncepcji normalizacji
i waloryzacji ról spo³ecznych wraz z jej praktycznymi konsekwencjami dla pracy
z osob¹ niepe³nosprawn¹, w tym równie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹.

Koncepcja normalizacji versus waloryzacja ról spo³ecznych

Koncepcja normalizacji zosta³a zapocz¹tkowana w krajach skandynawskich
przez N.E. Banka-Nikkelsena i B. Nirje w latach szeœædziesi¹tych ubieg³ego stule-
cia. Zawiera³a wiele postulatów sprzeciwiaj¹cych siê instytucjonalnemu i izolacyj-
nemu traktowaniu niepe³nosprawnoœci. Mo¿na j¹ scharakteryzowaæ jako ideê
okreœlonych warunków ¿ycia, które nale¿y zagwarantowaæ osobie niepe³nospraw-
nej. W swojej prostej formie oznacza szereg dzia³añ maj¹cych zapewniæ osobie
niepe³nosprawnej tzw. normalne warunki ¿ycia. Pocz¹tkowo koncentrowa³a siê
na warunkach mieszkaniowych dla osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, by
z czasem obejmowaæ kolejne obszary ¿ycia i aktywnoœci cz³owieka, takie jak:
praca, czas wolny, ¿ycie seksualne i rodzinne, rytmy dnia, tygodnia i roku, status
materialny, edukacjê, kulturê, ¿ycie spo³eczne itd.

Koncepcja normalizacji rozwija³a siê na przestrzeni lat w wielu krajach euro-
pejskich znajduj¹c uzupe³nianie teoretyczne i zastosowanie praktyczne1. W Pol-
sce jest obecna g³ównie od lat dwutysiêcznych za spraw¹ prac Amadeusza Krause
(2000, 2010) i Teresy ¯ó³kowskiej (2004), póŸnej opisywana przez wielu autorów,
w tym doœæ kompleksowo w pracy Beaty Borowskiej-Beszty (2012).

Podstawow¹ zalet¹ koncepcji normalizacji jest proste przes³anie co do organi-
zacji dzia³añ zmierzaj¹cych do poprawy warunków ¿ycia we wszelkich mo¿li-
wych sferach. Postulaty te ³atwo przekszta³ciæ w formie praktycznych i powszech-
nie zrozumia³ych wskazówek dla pracy pedagogicznej i organizacji przestrzeni
¿yciowej dla osób z niepe³nosprawnoœci¹. Sama koncepcja jest mocno zakorze-
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niona w humanistycznej idei normalnego ¿ycia, typowego dla danej kultury
i spo³ecznoœci. Dzia³ania zmierzaj¹ce do normalizacji warunków ¿ycia osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ maj¹ wielkie znaczenie dla kulturowej i spo³ecznej integracji
tych osób. Stworzone warunki uczestnictwa w kulturze i ¿yciu spo³ecznym sprzy-
jaj¹ zarówno spo³ecznej integracji, jak i rozszerzaj¹ paletê ról spo³ecznych, dostê-
pnych dla osób z niepe³nosprawnoœci¹. W³aœciwe wdra¿anie tej koncepcji w ¿ycie
pozwala na odideologizowane spojrzenie na sam proces integracji spo³ecznej. Nie
staje siê on obowi¹zkow¹ drog¹ cz³owieka niepe³nosprawnego, lecz jego œwiado-
mym wyborem. Wprawdzie tzw. mo¿liwe normalne ¿ycie nie musi byæ to¿same
z tym co powszechnie rozumie siê pod ide¹ integracji, lecz zapewne sprzyja pro-
cesom integracyjnym. Integracja spo³eczna jest czêsto konsekwencj¹ dzia³añ
normalizacyjnych. Sama normalizacja natomiast jest procesem bardziej natural-
nym, ani¿eli dzia³aniem zamierzonym na konkretny efekt integracyjny. Mo¿na
zatem powiedzieæ, ¿e g³ówn¹ zalet¹ koncepcji normalizacyjnej jest tworzenie
gruntu pod naturaln¹ integracjê oraz zdjêcie z tego procesu ideologicznych
za³o¿eñ efektywnoœæ i powinnoœci.

Koncepcja normalizacji potwierdza nam te¿ poœrednio spo³eczny charakter
upoœledzenia. Stworzenie warunków do poprawnego funkcjonowania, niezale¿-
nie od stopnia niepe³nosprawnoœci, obni¿a naznaczaj¹cy potencja³ samego
uszkodzenia i indywidualnej niewydolnoœci. Przes³anie, ¿e niezale¿nie od stop-
nia niepe³nosprawnoœci organizacja warunków ¿ycia pozwala na godne ¿ycie,
przenosi ciê¿ar konsekwencji niepe³nosprawnoœci z jednostki na spo³eczeñstwo
i system pomocy, jaki oferuje siê osobom z niepe³nosprawnoœci¹. W literaturze
wielu krajów europejskich znajdziemy zarówno wiele przyk³adów pozytywnych
zmian bêd¹cych konsekwencj¹ dzia³añ normalizacyjnych, jak i liczne modele
pracy oparte na tej koncepcji.

Koncepcja normalizacji znalaz³a te¿ swoich krytyków. Dla wielu, w tym te¿
dla jej wspó³twórcy i propagatora na teranie USA – Wolfa Wolfensbergera, jej za-
sady w niedostateczny sposób uwzglêdniaj¹ deprecjacyjne mechanizmy spo³ecz-
nego wykluczenia, s¹ niepotrzebnie ograniczone dla w¹skiej grupy spo³ecznej
i nie maj¹ wystarczaj¹cego teoretycznego zakotwiczenia w naukach spo³ecznych.
W Polsce czêœæ badaczy podwa¿a uniwersalnoœæ kulturow¹ niektórych zasad nor-
malizacji, np. zasady samodzielnego zamieszkania w doros³oœci w krajach katolic-
kich z g³êbokimi wiêzami rodzinnymi (Borowska-Beszta 2012, s. 139).

Innym istotnym Ÿród³em krytyki sta³y siê te¿ pojêciowe i ideowe znaczenia te-
rminu normalizacja. W wielu publikacjach kategorii tej przypisuje siê znaczenia
negatywne, zwi¹zane z d¹¿eniem do okreœlonej normy psychospo³ecznej; z prze-
kszta³caniem œrodowiska cz³owieka niepe³nosprawnego pod dyktando tzw.
normy spo³ecznej czy wrêcz procesowi, który byœmy okreœlili unormalnianiem
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cz³owieka niepe³nosprawnego. Zwraca siê te¿ uwagê na opresyjny i dyscypli-
nuj¹cy charakter normy spo³ecznej i jej ideowe konotacje (por. Foucault 1987).

Zwolennicy koncepcji normalizacyjnej broni¹ siê przed t¹ krytyk¹ przede
wszystkim zwracaj¹c uwagê na jej œrodowiskowe i praktyczne wymiary. Podkre-
œla siê koniecznoœæ rozró¿nienia terminologicznego normalizacji jako zjawiska
opresyjnego od normalizacji œrodowiskowej, bêd¹cym optymalizacj¹ warunków
¿ycia i uwarunkowañ spo³eczno-kulturowych. Uzupe³nia siê teoretyczne zaple-
cze koncepcji poprzez analizê konotacji z naukami spo³ecznymi, w tym szczegól-
nie wspó³czesn¹ pedagogik¹ specjaln¹ i jej modelami pracy. Koncepcja normali-
zacji znalaz³a swoje miejsce w teoretycznych paradygmatach pedagogiki
specjalnej, w tym w relacji z jej podstawowymi kategoriami, takimi jak podmioto-
woœæ, integracja czy emancypacja (Krause 2010). Mo¿na z ca³¹ pewnoœci¹ powie-
dzieæ, ¿e przynajmniej na gruncie polskiej pedagogiki pragmatyczne podejœcie
normalizacyjne odzyska³o swe teoretyczne i koncepcyjne zaplecze.

Brak zbytniej koncentracji na zjawisku marginalizacji spo³ecznej mo¿na post-
rzegaæ w normalizacji bardziej jako zaletê ani¿eli wadê koncepcji. Orientacja na
warunkach ¿ycia codziennego i otoczeniu osoby niepe³nosprawnej nie wyklucza
przeciwdzia³ania temu procesowi, lecz dzieje siê to niejako w nastêpstwie dzia³añ
normalizacyjnych. To czyni w³aœnie t¹ koncepcjê uniwersaln¹ i pozbawia wymia-
ru ideologii zewnêtrznego zniewolenia. W wielu krêgach kulturowych trudno
obecnie mówiæ, przynajmniej o tradycyjnych procesach wykluczenia spo³eczne-
go. W nowoczesnym spo³eczeñstwie, to czego doœwiadczaj¹ osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹, jest wyk³adni¹ tak wielu czynników, ¿e uproszczeniem by³oby post-
rzeganie ich relacji przez foucaultowski pryzmat opresji (por. Krause 2004). Nie
oznacza to jednak, ¿e w nauce zanik³y skrajne i jednostronne wizje na temat opre-
syjnej roli spo³eczeñstwa wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ czy
determinuj¹cej roli dyskursu normalnoœci w ¿yciu tych osób. Równie¿ w Polsce,
szczególnie w obszarze wspó³czesnej socjologii, znajdziemy takie pogl¹dy np.
w pracach El¿biety Zakrzewskiej-Manterys (2010). Pomijaj¹c liczne kontrowersje
teoretyczne i merytoryczne w pracach tej autorki2 nale¿y zastanowiæ siê zasadno-
œci¹ prostego i bezpoœredniego prze³o¿enia koncepcji Michaela Foucault w analizie
sytuacji spo³ecznej grupy osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w nowoczes-
nym spo³eczeñstwie. Nie neguj¹c samego zjawiska presji ustanawianej normy
i definiowania normalnoœci, nale¿a³oby wskazaæ postêp zjawisk humanizuj¹cych
i emancypacyjnych w ¿yciu osób niepe³nosprawnych czy przeobra¿enia w samych
mechanizmach marginalizuj¹cych. Nale¿y wzi¹æ tak¿e pod uwagê ca³oœciowe
zmiany, jakie zachodz¹ w funkcjonowaniu cz³owieka w nowoczesnym spo³eczeñ-
stwie niezale¿nie od faktu posiadanej sprawnoœci. Inaczej mówi¹c, rozpatrywanie
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spo³ecznego uczestnictwa, grupowej integracji, relacji miêdzyludzkich, s¹siedz-
kich czy rówieœniczych nie ma sensu w oderwaniu od czasu i przestrzeni. W prze-
strzeni spo³ecznej osób niepe³nosprawnych bardzo ³atwo zamieniæ ideê z ideolo-
gi¹, a dyskusjê z demagogi¹. Bezrefleksyjne u¿ywanie pojêcia normalizacji nara¿a
zatem pedagogów specjalnych na zarzut dzia³añ, z którymi sami od lat walcz¹, tj.
unormalniania osoby niepe³nosprawnej. Z tej perspektywy ka¿de dzia³ania peda-
gogów o charakterze pomocowym mo¿na okreœliæ manipulacj¹ spo³eczn¹ pod
dyktando normy, a samych pedagogów okreœliæ funkcjonariuszami stoj¹cymi na
jej stra¿y (Zakrzewska-Manters 2010, s. 161). Rozró¿nienie dyskursu normaliza-
cyjnego od koncepcji normalizacji œrodowiska ma zatem znaczenie pierwszopla-
nowe dla wyjaœniania intencji dzia³añ pedagogicznych.

Czeœæ pedagogów w Polsce zarzuca postulatom normalizacyjnym nieadek-
watnoœæ kulturow¹ w stosunku do religii katolickiej czy tradycji polskiej. Jeœli
przyjrzymy siê badaniom nad zmianami polskiej rodziny3 czy g³osom czêœci œro-
dowisk rodziców dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie, stwierdzimy, i¿ w³aœ-
nie postulat posiadania mo¿liwoœci (nie obowi¹zku!) samodzielnego zamieszkania
lub innej formy „wyjœcia z domu rodzinnego” stwarza przestrzeñ dla doros³ego
„normalnego” ¿ycia osoby z niepe³nosprawnoœci¹. W naszym obszarze kulturo-
wym pozostawanie w domu rodzinnym nie tylko nie jest ju¿ typowe, ale mo¿e
kumulowaæ sytuacje kryzysowe. W przypadku osób z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ mo¿e to byæ ca³o¿yciowa infantylizacja, ograniczenie relacji spo³ecz-
nych czy innych atrybutów doros³oœci.

Szczególne miejsce wœród krytyków koncepcji (zasad) normalizacyjnych zaj-
muje teoria waloryzacji ról spo³ecznych Wolfa Wolfensberga. B. Borowska-Beszta
wskazuje, ¿e:

Koncepcja normalizacji zosta³a poddana krytyce i opieraj¹c siê na jej za³o¿eniach
W. Wolfesberger opracowa³ teoriê waloryzacji roli spo³ecznej” i dalej „normalizacja
implikuje w maksymalnie mo¿liwy sposób u¿ycie œrodków kulturowo wartoœciowych
w celu ustalenia lub/podtrzymywania wartoœciowych ról spo³ecznych dla ludzi (2012,
s. 144).

Teorie omawia te¿ Terasa ¯ó³kowska, pisz¹c:

Zdaniem W. Wolfensberger jednym z wa¿niejszych sposobów zapewnienia osobom
niepe³nosprawnym w³aœciwego miejsca w spo³eczeñstwie jest wspomaganie ich w po-
dejmowaniu ról cenionych spo³ecznie. Wolfenberger wychodzi z za³o¿enia, ¿e jeœli
osoba bêdzie pe³niæ cenione spo³eczne role, to bêdzie inaczej postrzegana i bêdzie
mog³a te¿ czerpaæ z innych dobrodziejstw spo³ecznych. Tylko ludzie pe³ni¹cy cenione
role otrzymaj¹ od innych uznanie i inne dobra, przynajmniej w obrêbie zasobów
i norm danego spo³eczeñstwa (2010, s. 54–55).
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W teorii tej chodzi zarówno o poprawianie spo³ecznego wizerunku osób
marginalizowanych, jak i o zwiêkszanie spo³ecznych kompetencji tych osób. Od-
bywa siê to poprzez dzia³ania w czterech p³aszczyznach; jednostkowym, ma³ych
grup spo³ecznych (rodzina), œrodowiska i spo³ecznoœci lokalnej oraz systemu
spo³ecznego (pañstwa) (¯ó³kowska 2010, s. 56). Teoria Wolfensbergera jest mocno
osadzona w naukach spo³ecznych (szczególnie w socjologii), jak i w dzia³aniach
praktycznych. Jak podkreœla Teresa ¯ó³kowska, sam Wolfensbreger nie ³¹czy³
swojej teorii z ¿adnym konkretnym systemem wartoœci czy ideologi¹ (2010, s. 56).
Rewaloryzacja roli spo³ecznej postrzegana jest jako us³uga spo³eczna, dostosowa-
na do potrzeb i uwarunkowañ kulturowo-spo³ecznych. Generalnie chodzi o zasadê,
¿e konsekwencja pe³nienia tzw. cenionych ról spo³ecznych zwiêksza gotowoœæ
spo³eczn¹ do akceptowania atrybutów niepe³nosprawnoœci, a przez to tolerancjê dla
innoœci, s³aboœci czy niewydolnoœci. Inaczej mówi¹c, poprawne funkcjonowanie
w okreœlonej roli spo³ecznej (równie¿ wspierane systemowo) zmniejsza piêtno
upoœledzenia i ryzyko wykluczenia. Jak podaje Borowska-Beszta (2012, s. 151),
Wolfenseberger g³ówn¹ modyfikacj¹ koncepcji normalizacji widzia³ w podkreœle-
niu wagi pozytywnej roli spo³ecznej i osadzeniu jej w naukach spo³ecznych.
Wed³ug autorki ma ona ogromne znaczenie dla poprawy wizerunku osoby nie-
pe³nosprawnej w przestrzeni publicznej, mniejsze natomiast w kontekœcie indy-
widualnym, szczególnie w przypadku g³êbokich i z³o¿onych dysfunkcji.

Sam R. Wolfensbergr widzia³ chêtnie swoj¹ teoriê waloryzacji ról spo³ecznych
jako ewolucjê koncepcji normalizacji. Analizuj¹c jego prace dostrze¿emy, ¿e to co
pocz¹tkowo mia³o byæ poszukiwaniem nowej kategorii pojêciowej dla normaliza-
cji i osadzeniem jej w teoriach nauk spo³ecznych, sta³o siê ca³kowicie now¹ i moc-
no ró¿ni¹c¹ siê koncepcj¹ teoretyczn¹ o nowych implikacjach praktycznych. Ze
wzglêdu na rolê Wolfensbergera w tworzeniu obu koncepcji popularny jest
wœród wielu pedagogów pogl¹d zast¹pienia jednaj koncepcji drug¹, przy jedno-
czesnej koniecznoœci odejœcia od koncepcji normalizacji (np. Al-Khamisy 2013;
Borowska Beszta 2012; Kijak 2016). Uwa¿am to za decyzjê pochopn¹ i nietrafn¹.
Porównuj¹c obie teorie ju¿ na poziomie ogólnym widzimy jej podstawow¹ zbie¿-
noœæ, która jest jednoczeœnie istotn¹ w konsekwencjach ró¿nic¹. Obie koncepcje
prowadz¹ do poprawy jakoœci ¿ycia osób z niepe³nosprawnoœci¹ i ich spo³eczne-
go wizerunku. Jednak w teorii Wolfensbergera waloryzacja roli spo³ecznej jest
za³o¿eniem i celem, natomiast w koncepcji normalizacji mo¿e byæ ewentualnie
konsekwencj¹ konkretnych dzia³añ normalizacyjnych.

Przyk³adem niech bêd¹ role partnera w zwi¹zku, ma³¿onka czy macierzyñ-
stwo. W teorii waloryzacji ról spo³ecznych bêd¹ one kulminacj¹ dzia³añ zmie-
rzaj¹cych do pe³nienia tych ról. W normalizacji bêd¹ one pochodn¹ warunków
œrodowiskowych i spo³ecznych, jakie zapewni siê osobie z niepe³nosprawnoœci¹
by mog³a te role pe³niæ. Wprawdzie efekt mo¿e byæ ten sam, lecz drogi dzia³añ
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praktycznych bêd¹ ró¿ne. W pierwszym przypadku s¹ one podporz¹dkowane
roli spo³ecznej (podyktowane rol¹), w drugim normalnoœci¹ funkcjonowania,
w którym role spo³eczne s¹ wyborem.

Wbrew temu co próbuj¹ przekazaæ zwolennicy Wolfensbergera, ich teoria jest
dla mnie bardziej kontrowersyjna ideologicznie ani¿eli krytykowana przez nich
normalizacja. Teoria ta posiada znacznie wiêkszy przymus adaptacyjny. Wspar-
cie i proces rehabilitacji wyznaczane s¹ tym co spo³eczeñstwo uwa¿a za pozy-
tywn¹ rolê spo³eczn¹. To standardy kulturowe stworzone dla pe³nosprawnej
spo³ecznoœci wyznaczaj¹ obszar funkcjonowania osoby niepe³nosprawnej. Wej-
œcie w pozytywn¹ rolê jest tu warunkiem akceptacji spo³ecznej. Zauwa¿a to te¿
Teresa ¯ó³kowska, pisz¹c:

Teoria waloryzacji ról spo³ecznych zak³ada koniecznoœæ sprostania standardom wy-
znaczanym przez spo³eczeñstwo (kulturê), to jest d¹¿enie do osi¹gniêcia tego co cen-
ne, dobre, normalne, i koniecznoœæ dostosowania siê do obyczajów spo³ecznych oraz
postêpowania zgodnie z normami. Co wiêcej, wskazuje ona, ¿e tak zwane normalne,
wartoœciowe cele ¿ycia mo¿na osi¹gn¹æ tylko w efekcie wyuczonych zachowañ. Z kolei
wyuczone (wartoœciowe) zachowania s¹ mo¿liwe dziêki uczestnictwu w spo³eczeñ-
stwie i wrêcz równoznaczne z akceptacj¹ spo³eczn¹ (2010, s. 57–58).

Autorka s³usznie zwraca uwagê na szereg kwestii niewygodnych dla zwolenni-
ków tej koncepcji, miêdzy innymi o klasyfikowanie zachowañ odbiegaj¹cych od
norm i konicznoœæ ich naprawy; na rodzaj ultimatum jakie spo³eczeñstwo stawia
osobie niepe³nosprawnej w postaci akceptacji warunkowanej przyjêciem okreœlo-
nej roli, na przeniesienie odpowiedzialnoœci dostosowania siê do roli na osobê
niepe³nosprawn¹.

W analizie teorii pojawiaj¹ siê kolejne kontrowersje, np. jaka jest cena za
spo³eczn¹ akceptacjê. Czy jest to tylko cena odgrywania roli, dostosowania siê czy
cena utraty swojej autentycznoœci i niezale¿noœci? Kto i na jakich zasadach okreœla
pozytywny charakter roli spo³ecznej? A co z osobami, które nie s¹ w stanie tych ról
podj¹æ, np. ze sprzê¿on¹ czy g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹? Czy nie
zachodzi tu ryzyko zaistnienia silnego czynnika wykluczaj¹cego wobec osób nie-
zdolnych do pe³nienia ról pozytywnie postrzeganych?

Teoria waloryzacji ról spo³ecznych ma – moim zdaniem – s³abe strony zarów-
no w wymiarze aksjologiczno-etycznym, jak i spo³ecznym. Powstaj¹c jako kryty-
ka i rozwiniêcie koncepcji normalizacyjnych nie poradzi³a sobie z g³ównym za-
rzutem wobec niej formu³owanym, to jest trudnoœæ w definiowaniu i d¹¿eniu do
normalnoœci. Co wiêcej, o ile wspó³czeœnie rozwijane zasady normalizacji próbuj¹
sobie z tym problemem poradziæ koncentruj¹c sie na zaspokajaniu potrzeb osoby
niepe³nosprawnej, o tyle teoria Wolfensbergera wchodzi mocno w obszary zacho-
wañ asymilacyjnych i adaptacyjnych, których ramy le¿¹ poza œrodowiskiem osób
z niepe³nosprawnoœci¹. Teorii tej o wiele bli¿ej do tego co zarzucano (zreszt¹
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nies³usznie) koncepcjom normalizacyjnym, to jest do procesu instrumentalnemu
unormalniania jednostki w kontekœcie cech i zachowañ niezbêdnych do pe³nienia
okreœlonych ról spo³ecznych.

Podsumowanie

Poszukiwanie przydatnych teorii i koncepcji do opisu sytuacji spo³ecznej
cz³owieka z niepe³nosprawnoœci¹ jest obarczone ci¹g³ym ryzykiem nadinterpre-
tacji pewnych faktów spo³ecznych i nieprzewidzianymi konsekwencjami dla pracy
pedagogicznej. Czêsto lansowane koncepcje nie wytrzymuj¹ próby czasu i dez-
aktualizuj¹ siê w obliczu szybkich zmian spo³ecznych i kulturowych. W kontek-
œcie tych zmian budowanie teorii na prostych mechanizmach marginalizacji
i spo³ecznego wykluczenia staje siê zabiegiem dyskusyjnym. Podobnie kontro-
wersyjne jest bezrefleksyjne powielanie teorii sprzed lat 30 z pominiêciem huma-
nistycznego i emancypacyjnego dorobku pedagogiki lat dwutysiêcznych. To w jego
œwietle widzimy ryzyka adaptacyjnych i asymilacyjnych dróg integracji spo³ecz-
nej. To na jego postawie budujemy przekonanie o koniecznoœci wspierania
tolerancji na drodze akceptacji wszystkich ról spo³ecznych jakie przyjmuj¹ (lub s¹
zmuszone przyjmowaæ) osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Droga do integracji
spo³ecznej nie mo¿e byæ wytyczona wy³¹cznie przez dostosowywanie siê pozytyw-
nych atrybutów normy, musi te¿ zabiegaæ o zmianê tej normy. Warto przekony-
waæ, ¿e normalnoœci nie wyznacza norma, lecz subiektywne odczucie cz³owieka,
który ma mo¿liwoœæ realizacji swoich potrzeb. W teorii waloryzacji ról spo³ecz-
nych W. Wolfensbergera takiego przekonania brakuje.
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Uniwersalne projektowanie przestrzeni osób
z niepe³nosprawnoœci¹

Universal design spaces for people with disabilities

Universal designing is designing the sphere, in which everyone is equal no matter what is one sex,
age, height, the level of ability, and the changes that are displayed in the lifespan (because of the
illness or aging). It is a way of designing, based on the idealistic assumptions, which not always
are displayed in practice. The following article is an attempt to answer the following questions: is
it possible to design universally does is it only appear in the sphere of ideas and concepts? Is the
process of universalisation of everyday life projects, which covers „normal” products and services
possible and is it adequate to complex human functioning? How is it possible to come from ideal-
istic assumptions to practice of designing that provide the disabled chances for equal, independ-
ent from functioning in the environment.

S³owa kluczowe: dostêpnoœæ, niepe³nosprawnoœæ, uniwersalne projektowanie

Keywords: accessibility, disability, universal designing

Wprowadzenie

Wa¿n¹ czêœci¹ doœwiadczania niepe³nosprawnoœci jest œrodowisko ¿ycia.
Przedmioty codziennego u¿ytku, warunki mieszkaniowe, dostêp do obiektów
kultury czy religii, to wszystko z czym na co dzieñ spotykaj¹ siê osoby niepe³no-
sprawne, okazuje siê wa¿ne dla ich funkcjonowania i ma znaczenie dla kszta³to-
wania ich poziomu niezale¿noœci i jakoœci ¿ycia. Wielu osobom niepe³nospraw-
nym, w szczególnoœci tym ze sprzê¿onymi zaburzeniami, Ÿle zaprojektowane
œrodowisko, jak na przyk³ad brak mo¿liwoœci wyjœcia z w³asnego mieszkania, ko-
rzystania z podjazdów dla wózków inwalidzkich, u¿ytkowania kuchni i ³azienki
itp., mo¿e utrudniaæ b¹dŸ wrêcz uniemo¿liwiaæ funkcjonowanie i skazywaæ ich
na bycie zale¿nym od innych (Claire, Rob 2003; Garbat 2015; Wysocki 2015; Zaj¹c
2012).



Funkcjonowanie osób niepe³nosprawnych w œrodowisku to przedmiot teorii
i praktyki rehabilitacji. Przy czym mo¿na tu wyodrêbniæ dwa wymiary. Pierwszy
dotyczy oddzia³ywañ rehabilitacyjnych nastawionych na pracê z osob¹ niepe³no-
sprawn¹ maj¹c¹ na celu przystosowanie jej do ¿ycia w œrodowisku – zastanym,
nieprzygotowanym, najczêœciej z ma³¹ szans¹ na jakiekolwiek zmiany. Drugi
natomiast obejmuje dzia³ania rehabilitacyjne nastawione na projektowanie, orga-
nizacjê œrodowisk, takich które bêd¹ dostosowane do ró¿nych zaburzeñ, mo¿li-
wych zmian w zakresie stanu fizycznego i/lub poznawczego poszczególnych
osób. Innymi s³owy chodzi tu o wymiar obejmuj¹cy kwestiê dostêpnoœci, rozu-
mianej jako mo¿liwoœæ korzystania przez osoby niepe³nosprawne na równych
prawach z innymi z obiektów i us³ug, œrodowiska fizycznego, transportu, techno-
logii czy systemów informacyjno-komunikacyjnych (Dostêpnoœæ… 2013, s. 1).

Dostêpnoœæ – prawo osób niepe³nosprawnych

Problematyka dostêpnoœci otoczenia wed³ug Ewy Kury³owicz (2005, s. 20–40)
pocz¹tkowo dotyczy³a poszukiwania idealnych proporcji cia³a cz³owieka i sposo-
bów projektowania ró¿nych obiektów uwzglêdniaj¹cych w³aœciwoœci „przeciêt-
nej” osoby. Zajmowali siê tym miêdzy innymi Witruwiusz, Leonardo da Vinci czy
Bernini. „Przeciêtna osoba ludzka” stanowi³a „miarê” otaczaj¹cej jej przestrzeni
i na podstawie tej miary projektowano œrodowiska ¿ycia. G³osy o koniecznoœci
uwzglêdniania w projektowaniu potrzeb osób niepe³nosprawnych pojawi³y siê
dopiero gdzieœ w latach 60. XX wieku. Od tego okresu przez kolejnych 40 lat, jak
pisze Kamil Kowalski, zarówno w Stanach Zjednoczonych, Zachodniej Europie,
krajach skandynawskich czy Australii zaczêto prowadziæ intensywne badania, na
podstawie których stworzono nowe standardy dostêpnoœci otoczenia (Kowalski
2013, s. 72). Przy opracowywaniu tych zasad wskazywano na dwie kwestie. Po
pierwsze, potrzebê odejœcia od jednej „miary”, jak¹ stanowi³ wspomniany „prze-
ciêtny” cz³owiek na rzecz badañ i opracowania tabel antropometrycznych, które
bêd¹ uwzglêdnia³y ró¿norodne odchylenia zarówno w budowie, jak i funkcjono-
waniu ludzi (por. Nowak 2000). Po drugie zaœ zaczêto braæ pod uwagê prawa osób
niepe³nosprawnych. Uznano bowiem, ¿e w³aœciwie zaprojektowane, dostêpne
œrodowisko jest podstawowym warunkiem realizacji ludzkich praw, w tym pra-
wa do uczestnictwa spo³ecznego, aktywnoœci spo³ecznej i niezale¿nego ¿ycia
(¯ó³kowska 2004).

Najwiêksz¹ rolê w powstaniu i realizacji zasad dostêpnoœci odegra³y takie
akty prawne jak Ustawa o przeciwdzia³aniu dyskryminacji Osób Niepe³nospraw-
nych (Americans with Disabilities Act, ADA) opublikowana w 1990 r. (Department of
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Justice, USA) wraz z wci¹¿ aktualizowanymi wytycznymi ADA Standards for
Accessible Design (Department of Justice, USA, 1991), brytyjskie przepisy o przeciw-
dzia³aniu dyskryminacji osób niepe³nosprawnych (Disability Discrimination Act,
DDA) z 1954 r. (Department of Justice, Wielka Brytania). Ponadto Standardowe za-
sady wyrównywania szans osób niepe³nosprawnych (The Standard Rules on the
Equalization of Opportunites for Persons with Disabilities (ONZ 1993)), które stanowi¹
zbiór takich ustaw jak: Powszechna deklaracja praw cz³owieka (ONZ 1947), Miêdzy-
narodowy pakt praw ekonomicznych, spo³ecznych i kulturalnych oraz Miêdzy-
narodowy pakt praw obywatelskich i politycznych (ONZ 1966), dalej Konwencja
praw dziecka (ONZ 1989) , Konwencja w sprawie eliminacji wszelkich form dys-
kryminacji kobiet (ONZ 1979), Œwiatowy program dzia³añ na rzecz osób nie-
pe³nosprawnych (ONZ 1982). Standardowe zasady wyrównywania szans osób
niepe³nosprawnych, zdaniem Marka Wysockiego (2012, s. 28) okreœlaj¹ wszystkie
podstawowe dzia³ania jakie powinny byæ podejmowane w celu poprawy ¿ycia
i aktywnoœci osób niepe³nosprawnych. Wskazuj¹ na znaczenie zasady dostêpno-
œci jako kluczowej dla równego traktowania. Zapewniaj¹ równy dostêp nie tylko
do przestrzeni fizycznej, ale i do informacji, porozumiewania siê z innymi.

Poza Standardowymi zasadami wyrównywania szans osób niepe³nospraw-
nych dla upowszechniania idei dostêpnoœci otoczenia du¿e znaczenie mia³y te¿
zapisy Konwencji ONZ o prawach osób niepe³nosprawnych. Szczególna rola
Konwencji wynika z faktu, i¿ jest to dokument mówi¹cy o zakazie dyskrymino-
wania, nakazuj¹cy tworzenie warunków do korzystania z równych praw, pod-
kreœlaj¹cy znaczenie dostêpnoœci do edukacji, opieki zdrowotnej, kultury itd.,
wskazuj¹cy na rolê samodzielnoœci i niezale¿noœci oraz potrzebê udzia³u osób nie-
pe³nosprawnych w procesach decyzyjnych (ONZ 2006).

W przypadku dokumentów europejskich dla propagowania idei dostêpnoœci
znacz¹ce okaza³y siê: Europejska strategia w sprawie niepe³nosprawnoœci 2010–
2020, Odnowione zobowi¹zanie do budowania Europy bez barier, przepisy wy-
pracowane przez Radê Europy, np. Plan dzia³añ Rady Europy w celu promocji
praw i pe³nego uczestnictwa osób niepe³nosprawnych w spo³eczeñstwie: podno-
szenie jakoœci ¿ycia osób niepe³nosprawnych w Europie 2006–2015 (za: Chustecka
2015).

Wymienione przepisy, jak ju¿ wspomniano wy¿ej, sta³y siê podstaw¹ projek-
towania przestrzeni, z której mog¹ korzystaæ wszyscy na równych prawach bez
wzglêdu na p³eæ, wiek, wzrost, stopieñ sprawnoœci, zmiany jakie zachodz¹
w ci¹gu ¿ycia (w wyniku choroby czy starzenia). Innymi s³owy sta³y siê podstaw¹
wypracowania nowej idei projektowania okreœlanego jako projektowanie uni-
wersalne czy te¿ projektowanie dla wszystkich (design for all).

Projektowanie dla wszystkich, zdaniem Kowalskiego, jest procesem, w któ-
rym ju¿ na wstêpie uwzglêdnia siê potrzeby jak najszerszej grupy u¿ytkowni-
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ków. Procesem, w którym przyjmuje siê, ¿e udogodnienia tworzone z myœl¹ o po-
jedynczej osobie powinny byæ te¿ przydatne dla innych (Kowalski 2013, s. 72 i n.).
Autor podkreœla, ¿e w projektowaniu dla wszystkich dostêpnoœæ przestrzeni jest
czymœ „niewidocznym”, oznacza to, ¿e powinna ona byæ naturalnym elementem
projektowanego obiektu czy przedmiotu. Nie nale¿y danych rozwi¹zañ dedyko-
waæ „czemuœ” lub „komuœ”, na przyk³ad osobom z konkretnym rodzajem nie-
pe³nosprawnoœci czy dzieciom o okreœlonym wzroœcie. Z podjazdów dla wózków
inwalidzkich mog¹ bowiem skorzystaæ matki z dzieæmi, osoby ci¹gn¹ce walizki,
jak i dostawcy towarów. Kowalski podkreœla równie¿, ¿e przestrzeñ dla wszyst-
kich powinna byæ odbierana wieloma zmys³ami, aby mo¿na by³o j¹ poznawaæ za
pomoc¹ dotyku, s³uchu czy wêchu. Powinna zapewniaæ ró¿norodne informacje,
na przyk³ad komunikaty g³osowe, teksty, zapachy czy szum fontanny (Kowalski
2013, s. 72 i n.).

Uniwersalne projektowanie

Pojêcie projektowania dla wszystkich bywa zamiennie stosowane z pojêciem
projektowanie uniwersalne. Pierwsz¹ osob¹, która zdefiniowa³a pojêcie projekto-
wania uniwersalnego, by³ architekt Ronald Mace. Wed³ug autora projektowanie
uniwersalne to projektowanie produktów i otoczenia, tak by by³y u¿yteczne dla
wszystkich ludzi, w mo¿liwie najwiêkszym zakresie, bez potrzeby stosowania
adaptacji lub specjalnego projektowania (za: Œlusarczyk 2013).

Wed³ug £ukasza Przybylskiego i Macieja B³aszczaka (2010) okreœlenie uni-
wersalne wskazuje, ¿e jest to sposób projektowania, który odnosi siê do szeroko
rozumianej ró¿norodnoœci cz³owieka i w tym sensie ma uniwersalny charakter
(universal design). Autorzy podkreœlaj¹, ¿e stosuj¹c zasady uniwersalnego projek-
towania nie dochodzi do wykluczenia jakiejkolwiek grupy spo³ecznej, natomiast
wszyscy konsumenci odnosz¹ korzyœæ. Rozpoznanie potrzeb tak zwanych „eks-
tremalnych u¿ytkowników” (extreme users), na przyk³ad osób ze sprzê¿onymi za-
burzeniami umo¿liwia podwy¿szenie jakoœci produktów i us³ug przeznaczonych
dla wszystkich odbiorców. £. Przybylski i M. B³aszczak wskazuj¹ te¿, ¿e uniwersal-
ne projektowanie zmniejsza stygmatyzacjê osób niepe³nosprawnych, proponuj¹c
produkty niewymagaj¹ce specjalnych rozwi¹zañ funkcjonalnych, w odró¿nieniu
od projektowania tradycyjnego, w którym to projekty przeznaczone dla osób nie-
pe³nosprawnych s¹ po prostu modyfikacjami rozwi¹zañ skierowanych do osób
sprawnych (Przybylski, B³aszczak 2010, s. 3).

Zdaniem Ma³gorzaty Chusteckiej projektowanie uniwersalne to narzêdzie re-
alizacji zasady równoœci, uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym, dostêpnoœci do sfery
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publicznej i innych dóbr oraz us³ug dla wszystkich osób, bez wzglêdu na stopieñ
sprawnoœci, wiek, status itd. Dotyczy ono wszystkich sfer ¿ycia, pocz¹wszy od
œrodowiska fizycznego (np. budynków, parków), poprzez produkty, transport,
technologiê informacyjn¹ a¿ po pozosta³e obiekty (bankomaty) czy us³ugi (pocz- to-
we, turystyczne), (Chustecka 2015). Takie projektowanie, jak podkreœla Czes³aw
Œlusarczyk, nie jest zbiorem jakichœ okreœlonych norm i standardów, lecz ide¹,
pewn¹ koncepcj¹, w której zak³ada siê, i¿ celem jest jak najwiêksza u¿ytecznoœæ
i elastycznoœæ uzyskanych efektów. Autor dodaje te¿, ¿e projektowanie uniwer-
salne ogranicza potrzebê stosowania indywidualnych udogodnieñ, ale pozwala
na ich wprowadzenie, je¿eli jest to niezbêdne (Œlusarczyk 2013).

Istotê koncepcji projektowania uniwersalnego opisuj¹ nastêpuj¹ce zasady
(The Principles 2012):
– identyczne zastosowanie – oznacza to, ¿e efekty projektu mog¹ byæ wykorzy-

stywane przez osoby maj¹ce bardzo zró¿nicowane mo¿liwoœci u¿ytkowania;
– - elastycznoœæ u¿ycia – wskazuje to, i¿ w projekcie trzeba uwzglêdniæ preferen-

cje ró¿nych grup odbiorców, m.in. ró¿ne metody u¿ycia czy zró¿nicowane
tempo dzia³ania;

– prosta i intuicyjna obs³uga – zaleca, aby korzystanie z produktu nie ³¹czy³o siê
z trudnoœciami, czyli zasady u¿ytkowania powinny byæ zrozumia³e dla wszyst-
kich bez wzglêdu na zakres umiejêtnoœci odbiorcy;

– dostêpnoœæ i czytelnoœæ informacji – okreœla zapewnienie w³aœciwego prze-
p³ywu informacji bez wzglêdu na mo¿liwoœci percepcyjne konsumentów;
mo¿e siê to odbywaæ na przyk³ad w wyniku zastosowania ró¿nych metod pre-
zentacji informacji (wizualne, werbalne, dotykowe);

– tolerancja dla b³êdów – polega na minimalizowaniu skutków przypadkowych
czy te¿ nieprawid³owych; chodzi tu o ostrze¿enia przed b³êdami oraz zabez-
pieczenia w razie awarii;

– niski poziom wysi³ku fizycznego – oznacza, ¿e skorzystanie z efektów projektu
bêdzie mo¿liwe nawet przy bardzo ograniczonym wysi³ku fizycznym, np.
ograniczenie liczby czynnoœci powtarzalnych;

– odpowiednie wymiary i przestrzeñ – sygnalizuje, ¿e w projektowaniu uwzglêd-
niaæ siê bêdzie odpowiednie rozmiary produktu, jak i to, ¿e zagwarantowana
bêdzie przestrzeñ niezbêdna do tego, aby zbli¿yæ siê do niego i obs³u¿yæ go,
bez wzglêdu na posturê i mobilnoœæ u¿ytkownika.
Podobnie zasady projektowania uniwersalnego widzi te¿ Chustecka (2015).

Autorka podkreœla, ¿e strategie takiego projektowania s¹ dostosowane do potrzeb
wszystkich przysz³ych u¿ytkowników. Produkty i obiekty uniwersalnie zaprojek-
towane nie wymagaj¹ adaptowania czy wprowadzania dodatkowych rozwi¹zañ.
Jako przyk³ad autorka podaje wejœcie do budynku na poziomie „0” w miejsce bu-
dowania osobnego podjazdu dla osób poruszaj¹cych siê na wózkach. Wed³ug niej
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w projektowaniu uniwersalnym nie powinno siê te¿ podkreœlaæ, ¿e produkt zo-
sta³ zaprojektowany specjalnie na czyjeœ potrzeby (toaleta publiczna z przewija-
kami dla ma³ych dzieci zamiast osobnych pomieszczeñ z oznaczeniem „dla matki
z dzieckiem”). Jednoczeœnie, zdaniem autorki, w projektowaniu uniwersalnym
nie wyklucza siê koniecznoœci u¿ycia urz¹dzeñ pomocniczych, na przyk³ad apa-
ratów s³uchowych. Produkty i otoczenie stworzone zgodnie z ide¹ projektowania
uniwersalnego powinny byæ dostêpne, funkcjonalne i bezpieczne. Samo projek-
towanie uwa¿ane jest za podejœcie strategiczne, co oznacza, ¿e wszystkie za³o¿enia
stosuje siê na kolejnych etapach tworzenia produktów czy us³ug b¹dŸ kreowania
otoczenia (planowanie, projektowanie, produkcja, konserwacja czy monitoring).
Uniwersalne projektowanie, w opinii Chusteckiej, jest strategi¹ propaguj¹c¹
zrównowa¿ony rozwój, przede wszystkim w jego wymiarze spo³ecznym (Chu-
stecka 2015).

Prezentowane za³o¿enia projektowania uniwersalnego, jak widaæ, maj¹ ide-
alistyczny charakter. Pojawia siê wiêc pytanie: czy s¹ one realizowane w prakty-
ce? Czy mo¿liwe jest projektowanie uniwersalne czy te¿ pozostaje ono tylko
w sferze idei i koncepcji? Czy uniwersalizacja projektów ¿ycia codziennego, obej-
muj¹cego „normalne” produkty i us³ugi, jest mo¿liwa i czy bêdzie adekwatna do
z³o¿onoœci ludzkiego funkcjonowania?

Projektowanie uniwersalne – od idei do praktyki

Analizuj¹c drogê przejœcia od idei do praktyki projektowania uniwersalnego
nale¿y w pierwszej kolejnoœci zwróciæ uwagê na podstawy teoretyczne oraz epi-
stemologiczne i metodologiczne projektowania uniwersalnego. Z analizy literatu-
ry wynika, ¿e dominuj¹c¹ perspektyw¹ jest tu pozytywizm, obiektywna wiedza i
jej zastosowania (Universalisingdesign…, 2015). Doniesienia naukowe z zakresu
projektowania uniwersalnego w wiêkszoœci dotycz¹ mo¿liwoœci technicznych,
zastosowania ró¿norodnych technologii itp. (Lidl 2014). Brakuje natomiast infor-
macji na temat wymiaru etycznego czy politycznego. Najbardziej niepokoj¹ce jest
jednak to, ¿e nie ma jednoznacznych ustaleñ na temat rozumienia najwa¿niej-
szych pojêæ, czyli terminu „niepe³nosprawnoœæ” i „uniwersalizm” oraz ich roli
w kszta³towaniu dyskursu na temat projektowania.

W opracowaniach z zakresu projektowania uniwersalnego widaæ wyraŸnie
wp³ywy modelu biologicznego (¯ó³kowska 2004). Uniwersalne miary, tabele
antropometryczne wypracowywane s¹ przez biologów, lekarzy, techników. Jed-
nak¿e, jak podkreœlaj¹ sami projektanci, nie s¹ to „idealne” tabele, bowiem nie ma
takiej mo¿liwoœci, aby uj¹æ w jakiœ „normach” wszystkie rodzaje dysfunkcji w bu-
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dowie organizmu, jego funkcjonowaniu, ró¿nice wynikaj¹ce z p³ci, wieku, statu-
su spo³ecznego czy wartoœci kulturowych (Hamaire 2013).

Mówi¹c o wiedzy na temat niepe³nosprawnoœci warto te¿ zwróciæ uwagê na
znaczenie samej niepe³nosprawnoœci. Jak wynika z analizy literatury w projekto-
waniu uniwersalnym przypisuje siê szczególne znaczenie ró¿nicy (Greenblatt
1980, cyt. za: Imrie 2012; Penner 2012). Tym samym wskazuje siê na problem z uj-
mowaniem niepe³nosprawnoœci jako wartoœci. Dodatkowo kwestiê tê pog³êbia
stosowanie terminu uniwersalne, uniwersalny. Bowiem ju¿ samo pojêcie sugeru-
je istnienie ró¿nicy. Dostrzeganie ró¿nicy jako najbardziej istotnej cechy powodu-
je, ¿e projektanci skupiaj¹ siê na uniwersalnoœci zamiast na potrzebach czy to¿sa-
moœci osób, dla których projektuj¹. Idee uniwersalnego projektowania wymagaj¹
wiêc przesuniêcia znaczenia z niepe³nosprawnoœci, z ró¿nych mo¿liwoœci, na to
co jest wspólne dla ludzi. Pamiêtaæ jednak nale¿y, aby nie dosz³o do realizacji za-
sady „unormalniania ludzi”, b³êdnego z³o¿enia, które pojawi³o siê w rehabilitacji
wraz z koncepcj¹ normalizacji (Krause 2005; ¯ó³kowska 2004).

Znaczenie niepe³nosprawnoœci powinno te¿ byæ rozpatrywane w kontekœcie
relacji pomiêdzy podmiotami, obiektami, dzia³aniem oraz kontekstami, czyli
„tym” co w œlad za Gillesem Deleuze i Felixem Guattari mo¿emy okreœliæ jako
„zespolenie” (Deleuze, Guattari 2008). Wa¿ne jest te¿ poznanie i zrozumienie zna-
czeñ przypisywanych projektantom, u¿ytkownikom, technologiom, ludzkim
organizmom czy zachodz¹cym pomiêdzy nimi relacjom (Youdell, McGimpsey
2015).

W przypadku projektowania uniwersalnego, wed³ug Barbary Gibson, szcze-
gólny jest zwi¹zek pomiêdzy projektantami i tymi, dla których dana przestrzeñ
powstaje. Z jednej strony jest to bowiem zwi¹zek wymagaj¹cy wiedzy i kompe-
tencji projektantów (Gibson 2014). Wiedzy eksperckiej na temat tego, jak czynniki
i te indywidualne (wiek, wykszta³cenie, stan psychofizyczny) oraz spo³eczne (to-
lerancja spo³eczna, przepisy prawne) umo¿liwiaj¹ samodzielnoœæ, niezale¿noœæ,
aktywnoœæ w ró¿nych sferach ¿ycia codziennego (Wysocki 2015). Z drugiej zaœ
wa¿ne jest wzajemne poznanie doœwiadczeñ, relacji pomiêdzy ludŸmi, obiektami
czy przestrzeniami. Jak sygnalizuje Rob Irmie, mo¿liwoœæ okreœlenia potrzeb
ogranicza dystans pomiêdzy intencj¹ projektanta a doœwiadczeniem u¿ytkowni-
ka, a to mo¿e spowodowaæ, ¿e uniwersalne projektowanie nie pozostanie tylko na
poziomie idealnej konstrukcji (Imrie 2011, 2014). Takiemu podejœciu sprzyja pro-
pagowana w chwili obecnej koncepcja „empatii projektowania”. Chodzi tu
o now¹ kompetencjê projektantów, rozwijan¹ przez „wychodzenie z biura pro-
jektowego i zanurzanie siê w ¿yciu, œrodowisku, postawach, doœwiadczeniach
i marzeniach przysz³ych u¿ytkowników” (Landwehr 2007). Wprawdzie jest to
jeszcze ma³o znana propozycja, ale – jak siê wydaje – cenna, szczególnie w zesta-
wieniu z wynikami badañ ujawniaj¹cymi, ¿e projektanci nie posiadaj¹ wiedzy na
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temat niepe³nosprawnoœci, dysfunkcji psychofizycznych, z jakimi ¿yj¹ niektórzy
ludzie, z³o¿onoœci zaburzeñ i zwi¹zanej z tym ró¿norodnoœci funkcjonowania
(Kowalski 2013; Imre 2011, 2012, 2014; Wysocki 2012, 2015).

Uchwycenie z³o¿onoœci interakcji pomiêdzy ludŸmi i œrodowiskiem w spo-
sób, w którym projektowanie dla wszystkich mo¿e staæ siê czymœ wiêcej ni¿ „pu-
stym oœwiadczeniem” lub idealistyczn¹ koncepcj¹, wed³ug Patricka Fougeyrol-
lasa i Jeana Pierre’a Robina (2013) jest kluczowym wyzwaniem dla uniwersalnego
projektowania. Podobnie uwa¿a Biuro Pe³nomocnika Rz¹du ds. Osób Niepe³no-
sprawnych (2015), podkreœlaj¹c, ¿e uniwersalizm nie powinien siê koñczyæ na za-
projektowaniu dostêpnoœci, ale nale¿y w tym rodzaju projektowania uwzglêdniæ
du¿o ró¿nych dzia³añ, jak na przyk³ad obs³ugê u¿ytkowników, obiektów, to
wszystko co zale¿y w du¿ej mierze od umiejêtnoœci i nastawienia, motywacji czy
wra¿liwoœci spo³ecznej personelu, cz³onków lokalnej spo³ecznoœci czy wra¿liwo-
œci w³adz (Wysocki 2012, s. 32; Œlusarczyk 2013, s. 67 i n.).

Podsumowuj¹c kwestiê znaczenia niepe³nosprawnoœci mo¿na przyj¹æ w œlad
za Myriam Winance, ¿e w projektowaniu uniwersalnym nale¿a³oby „porzuciæ
roszczenia do uniwersalnoœci”. Nale¿y odejœæ od propozycji „zmniejszania ró¿no-
rodnoœci” przez tworzenie „uniwersalnej jednoœci” (Winance 2014). W miejsce
strategii rehabilitacji opartej na likwidacji ró¿norodnoœci nale¿y podj¹æ badania
nad relacjami, sposobami wspó³dzia³ania podmiotów, kontekstów w projektowa-
nych przestrzeniach.

Poza wymienionymi wy¿ej trudnoœciami przyczyn¹ ograniczeñ w projekto-
waniu uniwersalnym, zdaniem Wysokiego, jest te¿ to, ¿e niewielu projektantów
stosuje zasady tego typu projektowania w swojej pracy zawodowej. Autor zwraca
ponadto uwagê, ¿e w wiêkszoœci tak zwanych uniwersalnych projektów uwzglêd-
nia siê tylko potrzeby osób z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹. Wed³ug Wysockiego
powodem s¹ zapisy w polskim Prawie budowlanym (Dz. U. z 1994 r.), mówi¹ce
o koniecznoœci dostosowywania obiektów do potrzeb osób niepe³nosprawnych,
za które uznaje siê jedynie te poruszaj¹ce siê na wózkach. Innym czynnikiem,
zdaniem Wysockiego, jest brak w³aœciwego nadzoru ze strony organów decy-
duj¹cych o pozwoleniach na budowê i dopuszczaniu obiektów do u¿ytku (Wysocki
2012, 2015).

�ród³em ograniczeñ w projektowaniu uniwersalnym jest te¿ brak mo¿liwoœci
oddzia³ywania na wybrane us³ugi czy produkty, np. danej „marki”, niszowej pro-
dukcji dostêpnej tylko dla osób dysponuj¹cych du¿ymi zasobami finansowymi.
Okazuje siê, ¿e brakuje mechanizmów sk³aniaj¹cych w³aœcicieli, projektantów
produktów czy us³ug maj¹cych du¿y pobyt, do zmiany tradycyjnych, konser-
watywnych sposobów projektowania. Na pewno nie da siê tego zrobiæ za pomoc¹
mechanizmów wolnorynkowych. Skoro tak, to pojawia siê pytanie, kto powinien
nadzorowaæ, dofinansowywaæ produkcjê, aby produkty, towary, us³ugi obiekty
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by³y uniwersalne. Czy mo¿liwa jest tu interwencja pañstwa. Na ile prawo i pañ-
stwo s¹ w stanie zapewniæ sprawiedliwy, równy dostêp do uniwersalnego œrodo-
wiska ¿ycia.

Odwo³uj¹c siê do roli pañstwa, spo³eczeñstwa, nale¿y jeszcze podkreœliæ, ¿e
osi¹gniêcia w obszarze projektowania uniwersalnego s¹ zale¿ne od tradycji kul-
turowej, nastawienia spo³ecznego czy mo¿liwoœci ekonomicznych. Kultura, sto-
sunki spo³eczne, zasady funkcjonowania instytucji spo³ecznych, oddzia³uj¹ na
charakter projektowanych œrodowisk i ¿yj¹cych w nich ludzi. Wa¿ne jest wiêc
okreœlenie na ile uniwersalne projekty powinny uwzglêdniaæ lokalne praktyki.
Czy te, które zostan¹ zaprojektowane z uwzglêdnieniem regionalnych potrzeb,
bêd¹ zrozumia³e i uniwersalne dla ludzi pochodz¹cych z innej tradycji kulturowej.

Podsumowanie

Uniwersalne projektowanie jest wa¿n¹ inicjatyw¹ w rehabilitacji i swoist¹
strategi¹ o charakterze politycznym. Zdaniem Jay Dolmage wykorzystywany jest
tu pogl¹d oparty na za³o¿eniu, ¿e „warunki dla mniejszoœci zmieni¹ siê wtedy,
gdy nast¹pi¹ zmiany dla grupy wiêkszoœciowej” (Dolmage 2015). Mamy wiêc do
czynienia z kolejn¹ „ukryt¹” postaw¹ propaguj¹c¹ dominacjê „przeciêtnego”,
„normalnego” cz³owieka. Oczywiœcie w idealistycznych za³o¿eniach projektowa-
nia uniwersalnego podkreœla siê, ¿e uniwersalna przestrzeñ jest dla ka¿dego, ¿e
mog¹ z niej korzystaæ wszyscy na równych prawach, ale to tylko za³o¿enia. Rze-
czywistoœæ bowiem pokazuje, ¿e mog¹ znaleŸæ siê osoby, które nie bêd¹ mog³y
z ró¿nych wzglêdów staæ siê u¿ytkownikami tych przestrzeni (Gibson 2014). Skoro
tak, to projektowanie uniwersalne wymaga przepracowania kwestii etycznych,
a tak¿e uwzglêdnienia doœwiadczeñ tych osób, które mimo hase³ o dostêpnoœci,
równoœci, elastycznoœci w stosowaniu, sprawiedliwoœci spo³ecznej, nie korzystaj¹
z „uniwersalnego” œrodowiska. W konsekwencji warto te¿ zadaæ pytania; czy
w imiê utopijnej idei mo¿emy pozbawiaæ ludzi autonomii, szacunku czy godno-
œci? Czy stosuj¹c uniwersalne projektowanie mo¿emy zapomnieæ o to¿samoœci
danego cz³owieka? Skoro nie ma takiej mo¿liwoœci, aby stworzyæ zarówno obiekty,
jak i produkty czy us³ugi odpowiadaj¹ce ka¿demu cz³owiekowi, to przyjêcie
pojêcia „jeden rozmiar dla wszystkich”, wspartego koniecznoœci¹ racjonalnego
i ekonomicznego dzia³ania obowi¹zuj¹cego w projektowaniu wydaje siê byæ
niew³aœciwe.

Idea uniwersalnego projektowania z jednej strony propaguje zasady spra-
wiedliwoœci spo³ecznej, które powinny mieæ zastosowanie do wszystkich ludzi ze
wzglêdu na ³¹cz¹ce ich podobieñstwa. Nawi¹zuje do humanistycznych wartoœci.
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Podkreœla znaczenie dobrego, godnego ¿ycia dla ka¿dego cz³owieka. Z drugiej
strony jest to idea, której brakuje podstaw teoretycznych. Dostrzega siê termino-
logiczny ba³agan, niejawne propagowanie nierównoœci spo³eczno-politycznych.
Jej wad¹ jest to, ¿e za podstawê przyjmuje uniwersalny podmiot, a nie bierze pod
uwagê z³o¿onych zwi¹zków i procesów kulturowych, spo³ecznych, politycznych,
tocz¹cych siê w ramach przestrzeni geograficznej, instytucji, systemów zarz¹dza-
nia. Oznacza to, ¿e projektowanie uniwersalne jest bardzo z³o¿onym i relacyjnym
zjawiskiem wymagaj¹cym dalszych badañ. Byæ mo¿e pomocne by³oby te¿ wypra-
cowanie odpowiednich strategii politycznych. Uznania uniwersalnego projekto-
wania za ruch spo³eczno-polityczny. Wtedy bowiem mo¿e pojawiæ siê wiêksza
szansa na badania, ³¹czenie w projektowaniu uniwersalnym kwestii technicznych
ze spo³ecznymi, wykorzystywania coraz to nowszych technologii, anga¿owania
wybranych sektorów przemys³owych, a w konsekwencji budowania w³aœciwych
postaw spo³ecznych wobec przestrzeni dla wszystkich.
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Pedagog specjalny wobec g³upoty – o zwi¹zkach
terminologii z rzeczywistoœci¹ pedagogiczn¹
na przyk³adzie wady s³uchu i niepe³nosprawnoœci
intelektualnej

Special educator to stupidity – on trade terms with the reality
of teaching on the example of hearing loss and intellectual
disability

Stupidity is a term which widespread presence in everyday language has led to the weakening of
its proper, etymological meaning. The lexicalization of this word has blurred the meaning con-
nected with impaired, muffled, slurred speech or even dumbness, while perpetuatings tupidity
semantic relationship of words such as: nonsense, absurdity, irrationality, primitiveness, igno-
rance or expressions as: a lack of common sense or deficiency of reason. On the basis of special
education the relationship between the words „umb” and „deaf” is not only purely linguistic, but
it is also an important part of the history of its two major sub-disciplines. There are also today the
situations, because of diagnostic errors or carelessness, when wordless (dumb) or speaking indis-
tinctly person older than 3 years is automatically treated as a person with the deviation from the
intellectual norm.

S³owa kluczowe: g³upota, g³uchota, niepe³nosprawnoœæ intelektualna

Keywords: stupidity, deafness, intellectual disability

Wprowadzenie

G³upota jest pojêciem, o którym doœæ rzadko myœlimy w kategoriach nauko-
wych. Tymczasem jest to okreœlenie wa¿ne i inspiruj¹ce nie tylko dla filozofów
(Dobrowolski 2008), ale tak¿e dla filologów (zarówno literaturoznawców, jak i lin-
gwistów) (Stachowski 2012) oraz pedagogów, w tym zw³aszcza osób zajmuj¹cych



siê edukacj¹ specjaln¹, dla których wyzwaniem teoretycznym i praktycznym jest
odkrycie to¿samoœci znaczeniowej wyrazów «g³upi» i «g³uchy» (Hoffmann 1987;
Wlaz³o 2013). Warto wykorzystaæ transdyscyplinarne ulokowanie tej problematy-
ki, prowadz¹ce – jak zawsze przy wzbogacaniu wiedzy na dany temat – do g³êb-
szego zrewidowania osobistych pogl¹dów i postaw. Chodzi bowiem o terminy,
których obecnoœæ w jêzyku potocznym i wielowiekowe przemiany semantyczne,
w istotny sposób wp³ywa³y i nadal mog¹ oddzia³ywaæ na podstawowe za³o¿enia
teoretyczne dwóch wielkich subdyscyplin: pedagogiki specjalnej – pedagogiki
osób z wad¹ s³uchu i z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Uwzglêdnienie kontekstów filozoficzno-filologicznych w pedagogicznych
rozwa¿aniach na temat g³uchoty i g³upoty u³atwia zrozumienie zagadnieñ, które
tylko pozornie nie posiadaj¹ wyraŸnych zwi¹zków. Z jednej bowiem strony
g³upota okazuje siê rzeczywistym zaczynem m¹droœci, poznawczego otwarcia
i zaciekawienia, bêd¹c cech¹ uwalniaj¹c¹ cz³owieka od niepotrzebnych spekulacji
i dywagacji (Erazm z Rotterdamu, 1953). Z drugiej natomiast – g³upota to znany
motyw literacki, powszechny w baœniach, w których stanowi istotny element cha-
rakterystyki moralnej bohaterów. Co ciekawe, baœniowa g³upota to cecha najczê-
œciej pozytywna, ³¹czona z dobroci¹ bohaterów, którzy doœwiadczaj¹c odrzucenia
i niezrozumienia ze strony rodziny, pozostaj¹ wra¿liwi na trudn¹ sytuacjê spoty-
kanych ludzi i zwierz¹t. To, co w œwiecie i etyce baœniowej spotyka siê ostatecznie
z uznaniem i sowit¹ nagrod¹, w utworach realistycznych, których g³ównym b¹dŸ
kluczowym bohaterem jest osoba z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, prowadzi
do tragicznego koñca – œmierci lub spo³ecznego wykluczenia postaci, któr¹ w po-
tocznym ujêciu mo¿na by uznaæ za g³upi¹ (Wlaz³o 2013). To w³aœnie teksty literac-
kie s¹ doskona³ym przyk³adem trwa³oœci zwi¹zku semantycznego wyrazów
‘g³upi’ i ‘g³uchy’. Niski intelekt niezmiennie jest kojarzony z brakiem mowy lub jej
istotnymi zaburzeniami, jednak do niezrozumienia i odrzucenia prowadzi nie
tylko niemo¿noœæ prawid³owego artyku³owania dŸwiêków mowy, ale tak¿e wy-
powiedzi ca³kiem wyraŸne, lecz ujawniaj¹ce prosty sposób rozumowania danej
osoby i niemo¿noœæ wykazania siê oczekiwanym spo³ecznie poziomem rozumie-
nia komunikatów werbalnych i pozawerbalnych.

B³êdy diagnostyczne w przesz³oœci i zdarzaj¹ce siê tak¿e obecnie powa¿ne
uchybienia w tym zakresie sprawiaj¹, ¿e zaburzona (wy)mowa lub jej brak auto-
matycznie kojarzone s¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, co dotyczyæ mo¿e
nie tylko osób z g³êbszym niedos³uchem lub g³uchych, ale tak¿e z mózgowym po-
ra¿eniem dzieciêcym, spektrum zaburzeñ autystycznych, afazj¹ a nawet mutyz-
mem wybiórczym.
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Filologiczny spór o „g³uchotê i g³upotê”

Zrozumienia z³o¿onoœci kwestii zwi¹zanych z zale¿noœci¹ miêdzy niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ a zaburzon¹ (wy)mow¹ nie u³atwia spór na gruncie
filologicznym o w³aœciwe Ÿród³a wspólnego jêzykowego pnia, z którego wyros³y
ró¿ne we wspó³czesnym zapisie i znaczeniu leksemy ‘g³upi’ i ‘g³uchy’. W artykule
zatytu³owanym Czy g³uchy jest g³upi? Ewa Rudnicka (2011) siêgnê³a po bardzo od-
leg³e, a jednoczeœnie frapuj¹ce porównanie etymologiczne, stwierdzaj¹c, ¿e „ju¿
w staro¿ytnej ³acinie dla okreœlenia czegoœ nonsensownego, g³upiego u¿ywano
przymiotnika absurdus, który jest derywatem sk³adaj¹cym siê z przedrostka ab-
oraz podstawy surdus znacz¹cej g³uchy (s. 72). W¹tpliwoœci nie pozostawia tak¿e
etymologia s³owiañska, która w klasycznym, s³ownikowym opracowaniu
Aleksandra Brücknera (1993), s³owu g³upi przypisuje nastêpuj¹ce pochodzenie:
„pras³owiañskie od tego¿ pnia, co i ‘g³uchy’; s³owieñ. g³up znaczy istotnie i ‘g³uchy’
i ‘g³upi’ ” (s. 145).

Wspó³czesna polszczyzna przejê³a w pe³ni semantykê ustalon¹ w staro¿yt-
noœci, definiuj¹c ‘absurd’ jako „wyra¿enie sprzeczne lub nie maj¹ce sensu; niedo-
rzecznoœæ, nonsens” (Szymczak 1995, s. 5). Okazuje siê jednak, ¿e oczywistoœæ nie-
których propozycji etymologicznych mo¿e prowadziæ do zbyt daleko id¹cych
wniosków. Choæ na gruncie polskiej surdopedagogiki nie jest podwa¿any
zwi¹zek wyrazów ‘g³uchy’ i ‘g³upi’, to zasadnym jest jednak dookreœlenie kwestii
zwi¹zanej z rol¹ braku mowy lub mowy niezrozumia³ej w procesie przypisywa-
nia g³upoty osobom g³uchym. Przyjmijmy na razie tezê podrêcznikow¹, ¿e „roz-
wój idei kszta³cenia osób z uszkodzonym s³uchem by³ uzale¿niony od zrozumienia
zwi¹zku zachodz¹cego miêdzy brakiem s³uchu a niezdolnoœci¹ osoby dotkniêtej
tym kalectwem do spontanicznego rozwoju jêzyka i mowy. �ród³os³ów wyrazów
g³uchy i g³upi – g³up dowodzi uto¿samiania w przesz³oœci dwu rodzajów upoœle-
dzenia – uszkodzenia s³uchu i upoœledzenia umys³owego” (Hoffmann 1987, s. 30).

W artykule Marka Stachowskiego (2012), polemicznym wobec uogólnieñ
p³yn¹cych z przytoczonej analizy etymologicznej E. Rudnickiej (2011), czytamy:
„realne znaczenia obu wyrazów ³aciñskich s¹ tu w zasadzie podane poprawnie
i poprawny jest te¿ podzia³ morfologiczny, a jednak takie postawienie sprawy jest
trochê zwodnicze, gdy¿ zawiera w sobie sugestiê, ¿e znaczenie ‘absurdalny’ wy-
wodzi siê od ‘g³uchy’, czyli ¿e g³uchego uwa¿ano ju¿ w staro¿ytnoœci za g³upca”
(Stachowski 2012, s. 127). Bior¹c pod uwagê, i¿ okreœlenie surdusloquens – g³usi
mówi¹cy – upowszechnione za spraw¹ publikacji Jana Konrada Ammanna z roku
1692, ma swoje staro¿ytne korzenie1, mo¿emy s³usznie przypuszczaæ, i¿ doœæ
wczeœnie skojarzono kluczow¹ rolê jêzyka i komunikacji w przezwyciê¿aniu ne-
gatywnych skutków g³uchoty, które nie ograniczaj¹ siê przecie¿ do komplemen-
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tarnych obszarów rozwoju poznawczo-intelektualnego, ale obejmuj¹ równie¿
sferê emocjonalno-spo³eczn¹. Nie by³a to jednak przez d³ugie stulecia wiedza
powszechna i w tym nale¿y upatrywaæ doœæ póŸnego pojawienia siê instytucjo-
nalnej edukacji osób g³uchych, mimo licznych, wczeœniejszych opracowañ teore-
tycznych i pojedynczych prób nauczania (zob. Périer 1992). Jednoczeœnie historia
ostatnich 250 lat, któr¹ mo¿na by sprowadziæ do dziejów edukacji i emancypacji
spo³ecznoœci G³uchych, jako grupy mniejszoœciowej, opiera siê – w du¿ym upro-
szczeniu – na sporze o metody nauczania (migowe czy werbalne) i walce o prawo
do pos³ugiwania siê jêzykiem migowym jako form¹ komunikacji kulturowo
i historycznie okreœlonej mniejszoœci jêzykowej (zob. Krakowiak 2006; Podgórska-
-Jachnik 2013; Bartnikowska 2010).

Do ciekawych i przekonuj¹cych wniosków prowadz¹ analizy filologiczne,
siêgaj¹ce Ÿróde³ kszta³towania siê i wspó³wystêpowania okreœleñ odnosz¹cych
siê do g³uchoty i g³upoty. Otó¿ oba pojêcia ³¹czy nie tyle wzajemna relacja, czyli
pochodzenie g³upoty od g³uchoty zgodnie z przytoczonym schematem derywa-
cyjnym wyrazów surdus i absurdus, ile wspólne pochodzenie od wyrazu, który
najprawdopodobniej jest w³aœciwym Ÿród³em semantyki ³aciñskiego surdus.
Tym wyrazem – wed³ug Stachowskiego (2012), który opiera swoje domys³y na
klasycznej pozycji Aloise’a Walde (1910) z zakresu etymologii ³aciñskiej –jest su-
surrus, czyli „szept, szmer”. Nie neguj¹c oczywistego zwi¹zku etymologicznego
miêdzy wyrazami g³uchy i g³upi, który wystêpuje nie tylko w ³acinie, ale tak¿e
jest w miarê czytelny w jêzykach nowo¿ytnych (angielskie: deaf – dumb, niemiec-
kie taub (dumpf) – dumm, francuskie sourd – sot), Stachowski (2012, s. 128) propo-
nuje, by przyj¹æ za Walde, i¿ pierwotne znaczenie ³aciñskiego surdus to nie
g³uchy, lecz ciemny, co ma swoj¹ s³owiañsk¹ konsekwencjê w wyra¿eniu ‘g³ucha noc’.

Sam Walde wprawdzie kwestii proporcji znaczeñ wyrazów surdus i absurdus nie anali-
zowa³, ale nie pope³nimy b³êdu, przyjmuj¹c, ¿e w tym ujêciu znaczenie ‘g³upi’ nie po-
chodzi³oby od ‘g³uchy’, tylko oba znaczenia by³yby jak¹œ kontynuacj¹ znaczenia
‘st³umiony’ lub jemu podobnego. […] Jeœli mianowicie ³ac. surdus jest zwi¹zane ety-
mologicznie (jak to siê zreszt¹ do dziœ przyjmuje) z ³ac. susurrus ‘szmer, szept’, to jego
pierwotne znaczenie musia³o iœæ w kierunku *‘brzmi¹cy (g³ucho b¹dŸ niewyraŸnie)’ ~
‘szemrz¹cy, szepcz¹cy’ (Walde ibid.: „dumpfoderundeutlichklingend”). I tu dochodzi-
my do pewnej obserwacji poczynionej na materiale ró¿nych jêzyków, która powtarzaæ
siê bêdzie tu i tam do dziœ: jeden i ten sam wyraz odnosz¹cy siê do niskiej s³yszalnoœci
mo¿e nieraz oznaczaæ zarówno ‘Ÿle s³yszalny’, jak i ‘Ÿle s³ysz¹cy’ (por. poni¿ej
stwniem. tumb ‘1. niemy; 2. g³uchy’). Je¿eli ³ac. surdus rzeczywiœcie ma tak¹ etymologiê,
jak tu zasugerowana, to pierwotnie musia³o raczej oznaczaæ *‘brzmi¹cy (g³ucho b¹dŸ
niewyraŸnie)’, tzn. *‘Ÿle s³yszalny’, a dopiero póŸniej i wtórnie ‘Ÿle s³ysz¹cy’.
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Najbardziej przekonuj¹cym mechanizmem, jeœli chodzi o powi¹zanie seman-
tyki wyrazów g³uchy – g³upi, jest niew¹tpliwie ³¹czenie g³uchoty z niemot¹, co
w jêzyku polskim da³o konstrukt g³uchoniemy, a z kolei w jêzyku angielskim
(dumb) czy niemieckim (dumpf - dumm) jest czytelne w homonimicznym zwi¹zku
wyrazów wystêpuj¹cych zarówno w znaczeniu niemy, jak i g³upi, którym towa-
rzysz¹ wyrazy bliskoznaczne dla obu znaczeñ: otêpia³y, przyt³umiony, têpy,
st³umiony. Kolejnym krokiem jest ustalenie, i¿ nie ma w³aœciwie ¿adnych lingwi-
stycznych podstaw, by ³¹czyæ bezpoœrednio wyrazy g³uchy i g³upi, gdy¿ w istocie
obie formy pochodz¹ od susurrus, co sugeruje kluczow¹ rolê w kszta³towaniu siê
semantyki obu wyrazów okreœleñ odnosz¹cych siê do niewyraŸnej mowy, co
ostatecznie – w schemacie kontinuum semantycznego – prowadzi do wyrazu niemy.
Elementami poœrednimi s¹ natomiast okreœlenia typu: niewyraŸny, nies³ychany,
niewymowny, niejasny, sygnalizuj¹ce problemy komunikacyjne, a wiêc zarówno
z werbalizacj¹ myœli po stronie nadawcy, jak i zrozumieniem komunikatu po stro-
nie odbiorcy. Rozszerzenie semantyczne okreœleñ zwi¹zanych z niewyraŸnym
przekazem werbalnym o znaczenia wyprowadzane bezpoœrednio z etymologii
³aciñskiego surdus, czyli przymiotnika ciemny, znajduje swoje uzasadnienie
w jêzyku polskim, który wyrazy ciemny, ciemnota wi¹¿e w okreœlonym kontek-
œcie z ocen¹ poziomu intelektualnego tak charakteryzowanego cz³owieka, grupy
osób, ze szczególnym uwzglêdnieniem wartoœciowania ich wypowiedzi i ujaw-
nianych pogl¹dów. Pomijaj¹c u¿ycia pejoratywne, tak czêste w przypadku termi-
nologii stosowanej historycznie do osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
³atwo dostrzec trwa³oœæ skojarzeñ odnosz¹cych siê do rzeczywistoœci zmys³owej
(poznawczej), jêzykowej i intelektualnej. Poczynione uwagi warto zilustrowaæ
obszerniejszym fragmentem, pochodz¹cego z pocz¹tku XX wieku, klinicznego
opisu mechanizmów ³¹cz¹cych zjawiska niemoty i niepe³nosprawnoœci intelek-
tualnej2:

Przy w³aœciwej niemocie nale¿y wyró¿niaæ dzieci z niedorozwojem psychicznym3 od
mniej lub wiêcej prawid³owych. U dzieci upoœledzonych umys³owo mog¹ zachodziæ
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2 Dostêp do cytowanej pozycji oraz cenn¹ wymianê stanowisk z punktu widzenia logopedy-jê-
zykoznawcy i pedagoga specjalnego-literaturoznawcy, zawdziêczam dr hab. Barbarze Ostapiuk.

3 W tym miejscu autor podaje nastêpuj¹ce wyjaœnienie terminu niedorozwój psychiczny – „stanowi naj-
ogólniejszy termin dla stanów umys³u nosz¹cych nazwê: idyoty, g³uptaka, oraz zacofanego. Idyota
zupe³ny z powodu niemo¿noœci uœwiadamiania sobie wra¿eñ zmys³owych nie ma pamiêci, nie roz-
poznaje, nie wyró¿nia i nie posiada ¿adnych wyobra¿eñ. Brak mu równie¿ czuæ zmys³owych, oraz
najprostszych instynktów. Jest to istota, której ¿ycie koncentruje siê przewa¿nie w rdzeniu. Idyota
niezupe³ny posiada czucie zmys³owe, mo¿e rozpoznawaæ i wyró¿niaæ, z powodu jednak os³abionej
pamiêci i uwagi z trudnoœci¹ zdobywa wyobra¿enia i utrzymuje je w pamiêci, ze wzglêdu zaœ upoœle-
dzonego kojarzenia s¹dy jego i wnioski s¹ fa³szywe. Idyoci tej kategoryi posiadaj¹ jedynie uczucia
egoistyczne, a czyny ich dowolne ograniczaj¹ siê tylko do zaspokajania instynktów oraz popêdów.
Sfera psychiczna g³uptaka dochodzi do wy¿szego stopnia rozwoju ani¿eli idyoty niezupe³nego,
u dzieci zaœ zacofanych upoœledzenie umys³owe najczêœciej wyra¿a siê tylko pod postaci¹ os³abione-
go s¹du. Dzieci z niedorozwojem nale¿¹ do zwyrodnia³ych ni¿szego rzêdu (O³tuszewski 1901, s. 20).



dwie ewentualnoœci: albo sam niedorozwój powoduje niemotê, lub te¿ niezale¿nie od
niego istnieje pewna zmiana anatomiczna w oœrodkach s³ownych. U zupe³nych idyo-
tów przy braku percepcyi, a wiêc postrze¿eñ zmys³owych, nie mo¿e byæ nawet mowy
naj³atwiejszym a zarazem najwa¿niejszym akcie mowy rozumieniu, gdy¿ niedoroz-
wój psychiczny ³¹cznie z oœrodkami mowy dotyczy przede wszystkiem ca³ego mózgu
jako narz¹du myœli. Idyoci i niezupe³ni g³uptacy, uzdolnieni do zmys³owych spostrze-
¿eñ oraz kojarzeñ, wznosz¹ siê ju¿ do mo¿noœci rozumienia mowy, rozumie siê
w ograniczonych rozmiarach, upoœledzenie jednak zdolnoœci umys³owych utrudnia
im wyrobienie mowy automatycznej, nieodzownej przy mowie samodzielnej. To te¿
niekszta³ceni idyoci i g³uptacy rzadko przekraczaj¹ granice wyg³aszania pojedynczych
s³ów dla oznaczania swych pierwotnych s¹dów i na tym stopniu pozostaj¹ zazwyczaj
w ci¹gu ca³ego ¿ycia. Zmiana anatomiczna w oœrodkach s³ownych u dzieci upoœledzo-
nych umys³owo najczêœciej dotyczy pamiêci ruchowej (niemota ruchowa), daleko ju¿
rzadziej s³uchowej (g³uchota wyrazowa). Niedorozwój psychiczny stanowi najwa¿-
niejszy i najczêstszy moment przyczynowy niemoty. Co siê tyczy dzieci z inteligency¹
prawid³ow¹, to niemota mo¿e zale¿eæ u nich od zmiany anatomicznej w oœrodku pa-
miêci s³ownej ruchowej (niemota ruchowa), od nabytych obustronnych czêœciowych
zmian w uchu œredniem i wewnêtrznem (niemota pozakorowa), wreszcie od zupe³nej
utraty s³uchu od dzieciñstwa (g³uchoniemota) (O³tuszewski 1901, s. 20–21).

Wi¹zanie z g³uchot¹ „inteligencyi prawid³owej”, przy jednoczesnym wska-
zaniu jej jako wa¿nej przyczyny niemoty wydaje siê oczywistoœci¹, która powinna
wspó³czeœnie zapobiegaæ b³êdom diagnostycznym, wynikaj¹cym z niepra-
wid³owego okreœlenia przyczyny objawów. Choæ Polska nale¿y do krajów, w któ-
rych wczesna diagnoza wad s³uchu jest czêœci¹ powszechnego systemu opieki
zdrowotnej, to okazuje siê, ¿e dochodzi do zaniedbañ uruchamiaj¹cych szereg
nieprawid³owych decyzji, wp³ywaj¹cych na ¿ycie niepe³nosprawnego dziecka
i jego rodziny. Podany w dalszej czêœci przyk³ad stanowi potwierdzenie trwa³oœci
uproszczeñ i uogólnieñ diagnostycznych, gdy wyjœciowym problemem jest zabu-
rzona komunikacja. W reporta¿u Justyny Kopiñskiej (2015), pt. Beethoven z Murza-
sichla, prezentuj¹cym historiê Grzegorza P³onki, pianisty po implantacji œlimako-
wej, mo¿emy przeœledziæ zaniedbania diagnostyczne zarówno z perspektywy
rodziców bohatera reporta¿u, jak i jego w³asnej.

Gdy Grzegorz mia³ parê lat, nie lubi³ bliskoœci, przytulania – Ma³gorzata P³onka wyj-
muje z piekarnika chleb, a w ca³ym domu unosi siê jego zapach. W drugim pokoju gra
Grzegorz. – Nie zwraca³ uwagi, gdy ktoœ do niego mówi³. Psycholog z poradni dla osób
z autyzmem w Warszawie zdiagnozowa³a autyzm. Psycholog w oœrodku dla osób
upoœledzonych na Kamieñcu w Zakopanem uzna³a go za umiarkowanie upoœledzo-
nego. Na tej podstawie skierowano go do tego oœrodka, który zastêpowa³ mu szko³ê.
Na miejscu by³ neurolog, badania powtarzano co parê lat. Uwierzyliœmy w tê diagno-
zê. A¿ w roku 2002, gdy Grzeœ mia³ 14 lat, pojechaliœmy z nim na badania w Instytucie
Fizjologii i Patologii S³uchu w Warszawie. Okaza³o siê, ¿e zosta³ b³êdnie zdiagnozowa-
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ny i po prostu nie s³yszy. Nie ma autyzmu, jedynie nadwra¿liwoœæ dotykow¹ (Kopiñ-
ska, 2015, s. 7).

We wspomnieniach Grzegorza P³onki konkretyzuje siê najwa¿niejsza dla ni-
niejszego artyku³u informacja, a wiêc teza, i¿ to w³aœnie trudnoœci komunikacyjne
stanowi¹ zarówno Ÿród³o lingwistycznych, wspólnych korzeni wyrazów g³uchy
i g³upi, jak i nadal zdarzaj¹cych siê b³êdów diagnostycznych, wynikaj¹cych
z nieustalenia w³aœciwej przyczyny tych trudnoœci i jednoczesnego ich ³¹czenia
z nierzeteln¹ ocen¹ poziomu intelektualnego danej osoby.

Bardzo d³ugo nie potrafi³em wyt³umaczyæ rodzicom, ¿e nie jestem upoœledzony […].
Jak mia³em kilka lat, lubi³em majsterkowaæ. W Krakowie po raz pierwszy zobaczy³em
windê. D³ugo analizowa³em, w jaki sposób dzia³a. Obserwowa³em te¿ kasy w sklepie.
Gdy wróci³em do domu, próbowa³em zbudowaæ tak¹ kasê z klocków lego. Trzeba by³o
znaleŸæ odpowiednie gumy i materia³y, ale uda³o mi siê. Zrobi³em szufladê i gdy naci-
ska³em przycisk, to ona wyskakiwa³a. […] Wiedzia³em, ¿e jestem zdolny, a w oœrodku,
do którego trafi³em, traktowano mnie jak idiotê. Wtedy nie wiedzia³em, ¿e to oœrodek
dla upoœledzonych. Myœla³em, ¿e wszystkie dzieci musz¹ zostawiæ interesuj¹ce rzeczy
w domu i nudziæ siê w takich miejscach. Ile mo¿na siê bawiæ drewnianymi klockami?
Nic od nas nie wymagano, wiêc g³ównie ogl¹daliœmy bajki. PóŸniej by³a matematyka
i nauka pisania, ale na niskim poziomie. Gdy mój o szeœæ lat m³odszy brat Micha³ po-
szed³ do szko³y, zobaczy³em jego plan lekcji. Mia³ wiele ciekawych przedmiotów, któ-
rych ja nigdy nie pozna³em. Zacz¹³em zastanawiaæ siê, co to za szko³a, do której
chodzê. Du¿o wysi³ku wk³ada³em w rozmowy z moj¹ rodzin¹. Mówi³em: „To g³upia
szko³a, nudzê siê tam”. Ale oni nie rozumieli. Widzia³em, ¿e jak do nich mówiê, to nie
wiedz¹, o co chodzi, ale myœla³em, ¿e to z nimi jest coœ nie tak, a ja jestem normalny. Te-
raz ju¿ wiem, ¿e moja mowa to by³ be³kot, mia³em oczopl¹s, zaburzenia wzroku
i s³uchu. Wiele sprzê¿eñ naraz. Wiêc wygl¹da³em jak upoœledzony. W wieku 14 lat do-
sta³em aparaty s³uchowe, operacyjnie zlikwidowano mi oczopl¹s, parê lat póŸniej
wszczepiono mi jeszcze implant do ucha. Po raz pierwszy us³ysza³em œpiew ptaków
w naszym lesie. Nie da siê opisaæ, co czu³em. Zrozumia³em, ¿e ca³e dzieciñstwo spê-
dzi³em z dala od tego, co w ¿yciu najpiêkniejsze. Gdy po raz pierwszy us³ysza³em
Beethovena, to ca³y w œrodku dr¿a³em. Mia³em kilkanaœcie lat. Zasypia³em i budzi³em
siê ze s³uchawkami na uszach. Zna³em ka¿dy dŸwiêk sonaty Ksiê¿ycowej i Patetycz-
nej. Beethoven jest surowy, dynamiczny. Nikogo nie obchodzi, ¿e mia³ problemy ze
s³uchem, bo by³ geniuszem. Chcia³em byæ z nim w jakiœ sposób blisko (Kopiñska 2015,
s. 7).

Komentarzem do przytoczonej wypowiedzi powinno byæ dokoñczenie ling-
wistycznych analiz Stachowskiego (2012), których efektem okazuje siê zaska-
kuj¹ce odwrócenie zale¿noœci semantycznej miêdzy surdusi absurdus. Udowad-
niaj¹c, ¿e nie tylko w ³acinie, ale tak¿e w jêzykach nowo¿ytnych Ÿród³em
semantyki wyrazów g³uchy i g³upi s¹ szum, szmer, a wraz z nimi ca³y szereg wy-
razów odnosz¹cych siê do utrudnionej, Ÿle s³yszalnej, a wiêc i Ÿle s³yszanej i od-
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bieranej mowy, Stachowski przekonuje do nastêpuj¹cego wyjaœnienia mechaniz-
mu, w wyniku którego do wyrazu surdus (g³uchy), do³¹czony zosta³ przedrostek
ab-, tworz¹c k³opotliwy w swej etymologii i semantyce wyraz absurdus.

Skoro jednak wiemy, ¿e ³ac. ab- (etymologicznie = niem. ab, ang. of ~ off, gr. apó) ozna-
cza³o ‘od-, bez-, nie-, anty-, odwrotnie’, to po³¹czenie ‘nie’ (ab-) + ‘g³uchy’ (surdus) po-
winno by oznaczaæ, ¿e ab+surdus‘nieg³uchy’ = ‘g³upi’, czyli ¿e ‘g³uchy’ = ‘m¹dry’
(Stachowski 2012, s. 127–128).

Ustalenie to jest, oczywiœcie, jedynie hipotez¹, któr¹ autor proponuje, by po-
budziæ do wnikliwszych analiz etymologicznych. Z punktu widzenie pedagogiki
specjalnej wa¿ne s¹ natomiast praktyczne osi¹gniêcia dyscyplin po³¹czonych
przedrostkiem surdo-, a wiêc psychologii, logopedii i pedagogiki. Mechanizmy
sprzê¿eñ miêdzy wad¹ s³uchu, utrudnion¹ komunikacj¹ i rozwojem intelektual-
nym s¹ rozpoznane wystarczaj¹co dobrze, by zestawienie g³uchy – g³upi traktowaæ
w kategoriach jêzykowo-historycznych. Wobec powy¿szego warto pokazaæ me-
chanizm, który w znacz¹cych sposób powi¹za³ g³upotê wywiedzion¹ z zaburzo-
nej mowy z rozwa¿aniami filozoficznymi i pedagogik¹ osób z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹.

Kontekst filozoficzno-pedagogiczny

Zastanawiaj¹c siê nad sformu³owaniem, które najlepiej oddawa³oby istotê wi-
zerunku osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w literaturze piêknej, wy-
bra³em okreœlenie ‘proste myœli’, ‘trudne s³owa’ (Wlaz³o 2013). Cech¹ wspóln¹ po-
staci literackich, które ³¹czy motyw niepe³nosprawnoœci intelektualnej, jest
przede wszystkim niemo¿noœæ wyra¿enia swoich myœli, co mo¿e oznaczaæ zarów-
no brak mowy, jak i zró¿nicowane problemy zwi¹zane z jasnoœci¹, spójnoœci¹ i
poprawnoœci¹ wypowiedzi. W kreacjach literackich to w³aœnie mowa, a nie
wygl¹d zewnêtrzny, jest tym rysem charakterystyki, który ³¹czy siê w jednozna-
czny sposób ze spo³eczn¹, a wiêc potoczn¹ i uogólnion¹ ocen¹ poziomu intele-
ktualnego cz³owieka. Czêœæ bohaterów jest tego œwiadoma, czemu daj¹ wyraz w
swoich pierwszoosobowych narracjach lub d³u¿szych monologach; innych po-
znajemy w dzia³aniu, opisach i przytaczanych dialogach, stanowi¹cych nierzadko
g³ówny elementy œwiata przedstawionego w obiektywnej narracji trzecioosobo-
wej. Tytu³owy bohater Idioty Fiodora Dostojewskiego (1984), ksi¹¿ê Lew Myszkin,
wyzna³ w jednej ze swych licznych przemów, w których traci³ w¹tek, zatraca³ siê
w argumentacji lub zapomina³ o s³uchaczach:

Mam dwadzieœcia siedem lat, ale zdajê sobie sprawê z tego, ¿e jestem jak dziecko. Nie
mam prawa wyra¿aæ swoich myœli, dawno to ju¿ mówi³em […]. Ja siê zawsze lêkam,
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¿eby swoim œmiesznym wygl¹dem nie skompromitowaæ myœli i zasadniczej idei. Ja nie
mam gestu. Ja mam gest zawsze wprost przeciwny, a to wywo³uje œmiech i poni¿a
ideê. Poczucia miary tak¿e nie mam, a to przecie¿ grunt; to nawet najwa¿niejsze…
Gdy siê uprê i zamilknê, to siê nawet wydajê bardzo rozs¹dny, a przy tym mogê siê za-
stanawiaæ [s. 615–616].

Joseph Conrad (1973) w nastêpuj¹cy, lapidarny sposób scharakteryzowa³ nie-
pe³nosprawnego intelektualnie bohatera Tajnego agenta:

Stevie nie by³ mistrzem s³owa i mo¿e dlatego w³aœnie jego myœlom brakowa³o jasnoœci
i precyzji. Czu³ jednak pe³niej i g³êbiej (s. 186).

W¹tpliwoœci interpretacyjnych nie pozostawia tak¿e narracja Forresta Gumpa,
tytu³owego bohatera powieœci Winstona Grooma (1998):

Zgoda, nie jestem szybki, nie bêdê siê k³óci³, ale jest ze mn¹ pewnie trochê lepiej, ni¿ lu-
dzie myœl¹, bo w g³owie dziej¹ mi siê inne rzeczy, ni¿ oni widz¹. Mogê na przyk³ad po-
myœleæ coœ ca³kiem fajnie, ale jak ju¿ trzeba gadaæ czy pisaæ, to robi siê z tego jakaœ
galareta albo co. Zaraz wam poka¿e, o co mi chodzi (s. 7).

Czytanie i interpretowanie tekstów po³¹czonych motywem niepe³nospraw-
noœci intelektualnej (g³upoty) oraz mniej lub bardziej rozbudowanym w¹tkiem
postaci, której ta cecha (niepe³nosprawnoœæ) jest przypisywana, w odpowiednim
kontekœcie filozoficzno-pedagogicznym, wzbogaconym jeszcze o analizy czysto
lingwistyczne, prowadzi ku nowej wiedzy na temat kulturowego umiejscowienia
g³upoty. Jeœli siêgamy jeszcze g³êbiej, do przekazu baœniowego, to okazuje siê, ¿e
w jednoznacznej etyce tych utworów g³upota jest w swej istocie prawdziw¹
m¹droœci¹, gdy¿ ³¹czy siê z „dobrym sercem”, poczciwoœci¹ („i dobry, i g³upi”)
i uczciwoœci¹ g³upich, baœniowych bohaterów. Z³o kojarzy siê natomiast siê z prze-
bieg³oœci¹, podstêpem, nieufnoœci¹, k³amstwem, egoizmem, manipulacj¹ i wielo-
ma innymi cechami, w tym wynikaj¹cymi z umiejêtnoœci jêzykowych i spo³ecz-
nych, które charakteryzuj¹ postacie m¹dre i racjonalne, potrafi¹ce skutecznie za-
dbaæ o w³asn¹ korzyœæ, lecz pozbawione elementarnej wra¿liwoœci na czyj¹œ
krzywdê lub biedê. O ile jednak w baœniach g³upi bracia, okazuj¹c siê lepszymi
ludŸmi ni¿ ich m¹dre, starsze rodzeñstwo, otrzymuje w finale nagrodê, o tyle nie-
pe³nosprawni intelektualnie (g³upi) bohaterowie literatury realistycznej ponosz¹
klêskê, czêsto umieraj¹ w tragicznych okolicznoœciach, a praprzyczyn¹ ich œmierci
jest niezrozumienie przez nich regu³ ¿ycia spo³ecznego i jednoznaczna dominacja
niezrozumia³ego z³a, które jedynie w œwiecie baœniowym spotyka zas³u¿ona kara
(zob. Wlaz³o 2013).

Z literack¹ aksjologi¹ g³upoty wiele wspólnego ma filozofia g³upoty, sformu-
³owana ju¿ przez Erazma z Rotterdamu (1953), jako wyk³adnia miêdzyludzkich
stosunków. W dziele wielkiego humanisty spersonifikowana G³upota zachwala

86 Marcin Wlaz³o



swoje walory jako zachêtê do refleksji, ukazuj¹c fa³sz zwi¹zany z przekonaniem,
i¿ racjonalnoœæ wi¹¿e siê jedynie z trwaniem w myœleniu doktrynalnym i egoistycz-
nym konsumpcjonizmie. Rozum, podpowiadaj¹c dzia³ania racjonalne, jest w isto-
cie wrogiem postêpu, konserwuj¹c postawy zachowawcze i niechêæ wobec
poznawczego ryzyka. Idea nie-rozumu znajdzie swoje rozszerzenia zarówno
w filozoficznej wiedzy tragicznej Fryderyka Nietzschego, jak i dwudziestowiecznym
egzystencjalizmie i poststrukturalizmie, budowanych na fundamencie sprzeciwu
wobec z³udnej perspektywy racjonalnoœci myœlenia i trwania wartoœci, co z jednej
strony stanowi rewizjê myœlenia w duchu kartezjañskim, a z drugiej – odpowiedŸ
na realne wydarzenia pierwszej po³owy XX wieku, czyli zracjonalizowan¹, zapla-
nowan¹ i konsekwentnie zrealizowan¹ eksterminacjê cz³owieka przez cz³owieka
(zob. Kruszelnicki 2008).

Do tak postawionej kwestii skonfrontowania g³upoty z racjonalnoœci¹ wprost
nawi¹zuje Jacek Dobrowolski (2008), który przybli¿aj¹c g³upotê jako przedmiot
rozwa¿añ filozoficznych, wykorzystuje pojêcie banalnoœci z³a, sformu³owane
przez Hannah Arendt, obserwuj¹c¹ proces Adolfa Eichmanna:

[…] Oczywiœcie, pojêcie g³upoty nale¿y skonstruowaæ w sposób ostrzejszy, ni¿ to
zak³ada jego znaczenie potoczne, istotnie nieprecyzyjne. […] Nadto warto sobie
uœwiadomiæ sobie, ¿e wkraczamy tu w rejony wstydliwe i ¿enuj¹ce, rejony, o których
istnieniu czêsto nie chcemy sobie przypominaæ – to dlatego puste œmiechy wykwitaj¹
na obliczu nawet najbardziej zatroskanych o cz³owieka myœlicieli, gdy wspomnieæ o tej
tyle¿ pal¹cej, co obrzydliwej sprawie. Wiek XX odkry³ jednak przed nami „banalnoœæ
z³a”, wulgarn¹, szermuj¹c¹ truizmami i komuna³ami trywialnoœæ mieszczañskiej
¿¹dzy mordu; byæ mo¿e wiek XXI, przynajmniej ten „usprawiedliwiaj¹cy refleksjê”,
powinien zacz¹æ siê wraz z odkryciem – a w³aœciwie przypomnieniem – czegoœ odwrot-
nego raczej: „z³a banalnoœci”… W istocie jednak nie o z³o przecie¿ tu chodzi, ale okre-
œlenie ¿ywio³u tego, co irracjonalne. (Dobrowolski 1998, s. 14).

Filozofia g³upoty jednoznacznie ocenia ludzk¹ ufnoœæ w moc swego umys³u,
a zw³aszcza uto¿samianie moralnoœci z racjonalnoœci¹. Nie jest to ocena pozytyw-
na, gdy¿ historia ludzkoœci obfituje w œwiadectwa racjonalnego okrucieñstwa
i z³udnej wiary w potêgê ludzkiego umys³u i postêpu. Jako homo sapiens wpadli-
œmy jednoczeœnie w pu³apkê pseudohumanistycznego oderwania od natury jako
rzeczywistego wyznacznika praw i norm. Gloryfikacja racjonalnoœci (inteligencji)
prowadzi z regu³y do wykluczenia (w tym nierzadko do eksterminacji ludzi,
a tak¿e niszczenia przyrody o¿ywionej i nieo¿ywionej), w imiê zasad, które for-
mu³owane s¹ na gruncie czystego, pozbawionego w istocie cech ludzkich racjo-
nalizmu. W tym kontekœcie pojawia siê najczêœciej jakaœ kolejna wizja cz³owieka
(spo³eczeñstwa) idealnego, zaprojektowanego zgodnie ze schematem myœlowym
danej epoki. W³aœciwy humanizm, a wiêc ten który istnieje do dzisiaj tak¿e dziêki
pogl¹dom i postawom (wobec religii, wojny, konsumpcjonizmu) Erazma z Rot-
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terdamu, przeciwstawia siê przemocowemu najczêœciej umieszczeniu cz³owieka
w jednolitym kostiumie ogólnych przekonañ, utkanych z doktryn, stereotypów
i uprzedzeñ, którym nadaje siê rangê racjonalnoœci. ¯aden czas nie jest wolny od
tego typu mechanizmów œcierania siê etycznych wymiarów dzia³añ opartych na
upowszechnianiu jedynej, w³aœciwej wizji cz³owieka, co wspó³czeœnie mo¿emy
obserwowaæ jako coraz intensywniejsze konfrontowanie siê tendencji trans-
humanistycznych (przeciwstawienie siê naturze, zw³aszcza starzeniu siê i umie-
raniu (zob. Bostrom 2005) i posthumanistycznych (bliskich ocenie humanizmu na
gruncie filozofii g³upoty, postuluj¹cych w du¿ym uogólnieniu powrót do natury
(zob. Braidotti 2014).

Filozofia g³upoty zmierza ku zrewidowaniu humanizmu opartego na domi-
nacji rozumu, z jego ujednolicaj¹c¹ si³¹, która pozbawia sensu istnienia nie tylko
to, co nieracjonalne (pozbawione rozumu, g³upie), ale tak¿e to, co inne, nieznane,
obce i w efekcie niezrozumia³e.

W tym punkcie ujawnia siê pe³na zgodnoœæ tej filozofii z heterologi¹, a wiêc fi-
lozofi¹ Innego, której Ÿród³em jest tak¿e refleksja nad mo¿liwoœciami przezwyciê-
¿enia racjonalnoœci homogenizuj¹cej, d¹¿¹cej do zrozumienia i zaw³aszczenia
tego, co w swej istocie jest niepoznawalne i dziêki temu mo¿e egzystowaæ (zob.
Kruszelnicki 2008). Jak zatem mo¿e byæ postrzegany cz³owiek z inteligencj¹ ni¿sz¹
ni¿ przeciêtna, a zw³aszcza osoba z g³êbokim stopniem niepe³nosprawnoœci inte-
lektualnej, bez trudu wyczytamy z kolejnego fragmentu Filozofii g³upoty:

[…] przekroczenie dotychczasowego przes¹du humanistycznego w antropologii pole-
gaæ winno w³aœnie na uœwiadomieniu faktu, ¿e idea³ humanistyczny zniekszta³ca
obraz cz³owieka w moralistyczno-¿yczeniowym przedstawieniu „cz³owieczeñstwa”
jako tego, co odró¿nia siê od reszty natury sw¹ „racjonalnoœci¹” czy, jeszcze lepiej,
„przyrodzon¹ godnoœci¹ inteligentnej istoty” (Dobrowolski 1998, s. 15).

Powszechna obecnoœæ zarówno w jêzyku potocznym, jak i dyskursie nauko-
wym, pojêæ i terminów stosowanych przez pedagogów specjalnych (praktyków
edukacji i jej badaczy, a tak¿e rodziców dzieci niepe³nosprawnych) sprawia, ¿e
w sporach o w³aœciwe okreœlenie osób, z którymi pracujemy, tracimy czasami
z oczu cz³owieka, którego jedynie chcemy nazwaæ w dany sposób. Warto wów-
czas siêgn¹æ do Ÿróde³, by zdaæ sobie sprawê z roli, jak¹ odgrywa jêzyk w rozwoju
cz³owieka i tworzeniu indywidualnej, niepowtarzalnej wartoœci ludzkiego bytu.
Jêzykoznawstwo, literatura piêkna i filozofia dostarczaj¹ nam argumentów w kul-
turalnym (w znaczeniu – opartym na kulturze) sporze o istotê i sens wykorzysty-
wanych w codziennej pracy pojêæ i terminów. Z tym wiêkszym uznaniem powin-
niœmy, po raz kolejny, spojrzeæ na maksymê Marii Grzegorzewskiej – „Nie ma
kaleki, jest cz³owiek”, przy czym nie chodzi tu o bezrefleksyjny zachwyt nad zgra-
bnym sformu³owaniem, ale o uœwiadomienie sobie, ¿e istota cz³owieczeñstwa nie
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zmienia siê wraz gorszym s³uchem, brakiem mowy werbalnej czy ni¿sz¹ ni¿ prze-
ciêtna inteligencj¹.
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Technologie informacyjne i komunikacyjne (ICT)
w procesie wspierania rozwoju spo³ecznego osób
z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Supportive role of the ICT Technologies in the process
of social development of people with deeper mental handicap

Intensive development of computer and Internet technologies is an imminent characteristic of re-
cent reality. The social status of a person is more and more often dependent on his ability to par-
ticipate in mass culture norms, realized by the use of modern Internet technologies, ownership of
hardware, use of mobile apps and a presence in the social media. Staying out of digital reality, also
much often can cause exclusion from social interaction in general. One of the groups most threat-
ened with social marginalization are people with a handicap, especially with deeper mental
handicap. Their limited access to computer/mobile hardware (caused mostly by their financial
status), and the marginal role of ICT education in educational and rehabilitation curriculums, can
cause lowering of their social status and finally lead to social exclusion. Considering the changes
in the social environment caused by the impact of computer/internet technologies, the use of
modern ICT tech and it’s potential as sociological compensation for the lack in social functioning
of people with deeper mental handicap, might be the chance for a practical realisation of the nor-
malisation paradigm.
One of the examples confirming the ability and sense of actions taken in this field, is certainly the
experience gained during the realisation of the PO KL 7.2.1 project „Zrobimy to sami…” (We’ll do
it ourselves...). This project was carried out in 2011-2013 in the Silesian region. Actions imple-
mented in 6 cities of the region, addressed people with deeper mental handicap staying out of vo-
cational activity. The main characteristic of the task carried out during the realization of the
project was to concentrate on the areas where the participants’ functioning was stereotypically
considered as unavailable for them. In terms of this article, the most interesting of course was their
use of the ICT technologies, and the Mahara e-portfolio portal. Thanks to this tool, the project par-
ticipants became fully-fledged partakers of a digital society and creators of the digital resources.
They were taking part in activities typical for their peers, socially attractive and appropriate for
their age and interests.
Analysis of the outcomes of the described project shows that the people with deeper mental
handicap can benefit from ICT in the perspective of their development and achieve enhancement
of the quality of life to a far greater extent than is expected within the common belief about their
cognitive capabilities. Yet there is a great lack in the organizational solutions and awareness be-



tween professionals about the need to develop ICT skills among people with deeper mental
handicap.

S³owa kluczowe: nowe technologie, niepe³nosprawnoœæ intelektualna, osoba z g³êbsz¹ niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹

Kaywoods: new technologies, intellectual disability, a person with profound intellectual disability

Cz³owiek, jego miejsce i rola w dynamicznie rozwijaj¹cej siê
przestrzeni cyfrowej

Wraz z wejœciem technologii internetowych w erê web 2.0 zmianie uleg³ pod-
miot kreuj¹cy treœci w Internecie. Dotychczasowi wyspecjalizowani webmaste-
rzy, operuj¹cy skomplikowanym kodem programistycznym, zast¹pieni zostali
przez zwyk³ych u¿ytkowników, a ich rola z twórców sprowadzona zosta³a do roli
administratorów, konserwatorów ogromnej przestrzeni jak¹ stanowi Internet.
Bierni dotychczas u¿ytkownicy, którzy mogli jedynie odbieraæ zawarte w Interne-
cie informacje, stali siê ich twórcami i popularyzatorami. Sta³o siê to g³ównie za
spraw¹ wzrostu popularnoœci portali spo³ecznoœciowych, blogów internetowych,
forów u¿ytkowników itp. Mo¿liwoœæ wspó³tworzenia treœci przez jej potencjal-
nych odbiorców zaczê³a siê pojawiaæ niemal w ka¿dej aplikacji internetowej.
Coraz czêœciej tworzymy, oceniamy, komentujemy, modyfikujemy zasoby inter-
netowe, poczynaj¹c od produktu w sklepie internetowym, przez artyku³y, publi-
kacje i filmy, po definicje hase³ w encyklopedii i t³umaczenia s³ów w t³umaczach
on-line. Co wiêcej, technologie internetowe ca³y czas siê rozwijaj¹ i to w niepraw-
dopodobnie dynamicznym tempie. Rozwój interakcyjnoœci sieci internetowej,
próby tworzenia ‘inteligentnych’ algorytmów i sieci semantycznej w po³¹czeniu
z miniaturyzacj¹ i wszechobecnoœci¹ sprzêtu internetowego prowadz¹ nas w erê
sieci 3.0. Sieci, która monitoruj¹c nasz¹ codzienn¹ aktywnoœæ (we wszystkich sfe-
rach), odpowiada na nasze potrzeby, wchodzi z nami w interakcjê wi¹¿¹c siê nie-
roz³¹cznie z organizacj¹ naszego ¿ycia. Swoist¹ konsekwencj¹ rozwoju technicz-
nego s¹ przemiany w ¿yciu spo³ecznym (nie tylko) m³odych osób. Uczestnictwo
w masowej kulturze, realizowane miêdzy innymi przez korzystanie z technologii
internetowych, posiadanie odpowiedniego sprzêtu, korzystanie z aplikacji inter-
netowych, obecnoœæ na portalach spo³ecznoœciowych staje siê wyznacznikiem na-
szego funkcjonowania w spo³eczeñstwie. Co wiêcej, pozostawanie poza rzeczy-
wistoœci¹ cyfrow¹ mo¿e co raz czêœciej groziæ wykluczeniem ze spo³ecznych
interakcji w ogóle.

Jedn¹ z licznych konsekwencji takiej sytuacji jest wyzwanie przed jakim staje
wspó³czesna szko³a. Nie zastanawiamy siê ju¿ dzisiaj czy wykorzystywaæ techno-
logie komputerowe w pracy dydaktyczno-wychowawczej, podstawowe pytanie
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w tej kwestii brzmi bowiem: jak to robiæ by optymalizowaæ rozwój uczniów?
Mimo licznych kontrowersji, uzasadnionych obaw i wielu zagro¿eñ zwi¹zanych
z ‘cyfryzacj¹’ ¿ycia, jej wejœcie w rzeczywistoœæ szkoln¹ wydaje siê byæ nieuniknio-
ne, a mo¿e nawet konieczne, by umo¿liwiæ m³odym osobom efektywne funkcjo-
nowanie w tak dynamicznie zmieniaj¹cym siê i cyfryzuj¹cym œwiecie. Tym bar-
dziej jednak istotne staje siê poszukiwanie rozwi¹zañ takiego wykorzystania
technologii internetowych, by s³u¿y³y one rozwojowi cz³owieka, a nie go ograni-
cza³y i wywo³ywa³y negatywne, potencjalnie groŸne zjawiska.

OdpowiedŸ na to pytanie niestety nie jest oczywista. Uregulowania prawne
w przepisach oœwiatowych maj¹ z natury rzeczy charakter ogólny i postulatyw-
ny. Mimo uwzglêdniania obszaru treœci oraz umiejêtnoœci z zakresu pos³ugiwania
siê technologiami ICT w podstawie programowej kszta³cenia ogólnego, progra-
mach nauczania i innych dokumentach formalnych rzeczywiste umiejêtnoœci
pos³ugiwania siê technologiami komputerowymi s¹ w dalszym ci¹gu bardzo ni-
skie. Jak wynika z raportu Diagnoza Spo³eczna 2011 podstawowe czynnoœci
zwi¹zane z obs³ug¹ komputera ograniczaj¹ siê do prostych czynnoœci w edytorze
tekstu (deklaruje je 63% u¿ytkowników) oraz operacji na systemie plików (kopio-
wanie/przenoszenie plików i folderów, umiejêtnoœci w tym zakresie deklaruje
70% u¿ytkowników). Znacznie gorzej przedstawia siê sytuacja zwi¹zana
z pos³ugiwaniem siê arkuszem kalkulacyjnym (36% u¿ytkowników), instalowa-
niem dodatkowych urz¹dzeñ (takich jak drukarka/skaner – 37% u¿ytkowników)
czy tworzeniem prezentacji multimedialnych (23% u¿ytkowników) (Czapiñski,
Panek 2011). Znacznie lepiej przedstawiaj¹ siê umiejêtnoœci odnosz¹ce siê do ko-
rzystania z Internetu. Prawie 96% u¿ytkowników komputera deklaruje umiejêt-
noœæ pos³ugiwania siê poczt¹ elektroniczn¹, podobnie jest z obs³ug¹ przegl¹darki
internetowej czy umiejêtnoœci¹ pos³ugiwania siê wyszukiwark¹ internetow¹. Co
bardzo interesuj¹ce na przestrzeni lat 2007–2011 uwidacznia siê spadek umiejêt-
noœci ogólnej obs³ugi komputera z równoczesnym podnoszeniem siê kompeten-
cji w zakresie obs³ugi us³ug Internetowych. Przyczyn tego stanu rzeczy autorzy
opracowania doszukuj¹ siê w szybkim przyroœcie liczby u¿ytkowników kompu-
terów przy jednoczesnym niskim poziomie ich kompetencji w tym zakresie (Cza-
piñski, Panek 2011). Zaprezentowane wy¿ej wyniki odnosz¹ siê do populacji
u¿ytkowników urz¹dzeñ komputerowych, w odniesieniu natomiast do umiejêt-
noœci obs³ugi komputera w populacji wszystkich Polaków sytuacja przedstawia
siê znacznie gorzej. Wed³ug cytowanego wy¿ej Ÿród³a zaledwie 9,2% Polaków
w wieku powy¿ej 16 lat potrafi w podstawowym zakresie obs³ugiwaæ programy
biurowe i korzystaæ z Internetu. Takie dane w zestawieniu z dynamicznym roz-
wojem tej bran¿y techniki, ogromn¹ dostêpnoœci¹ i powszechnoœci¹ komputerów
oraz dostêpu do Internetu, a w koñcu nak³adami na kszta³cenie kompetencji kom-
puterowych wygl¹daj¹ co najmniej niepokoj¹co, wskazuj¹ bowiem na zauwa¿al-

92 Jakub Wolny



ne i niestety negatywne zjawisko braku dostosowania dzia³añ szko³y do wymo-
gów postêpuj¹cej cyfryzacji œwiata.

Niew¹tpliwy wp³yw na powy¿ej opisany stan rzeczy posiada z pewnoœci¹
funkcjonuj¹cy model kszta³cenia przysz³ych nauczycieli. To od ich kompetencji
przecie¿ zale¿eæ bêdzie wymiar i stopieñ wykorzystania ICT w edukacji przy-
sz³ych pokoleñ. Przygl¹daj¹c siê jednak aktualnym programom kszta³cenia na
studiach pierwszego i drugiego stopnia na kierunkach pedagogika i pedagogika
specjalna na wielu polskich uczelniach stwierdziæ mo¿na jedynie, ¿e najczêst-
szym rozwi¹zaniem w obszarze rozwijania kompetencji informatycznych jest
realizowanie obowi¹zkowego modu³u zajêæ z zakresu technologii informacyj-
nych/komputerowych na studiach I stopnia, którego studia II stopnia ju¿ nie
przewiduj¹. Przedmioty stricte poœwiêcone technologiom w edukacji pojawiaj¹
siê niezmiernie rzadko w proponowanych programach kszta³cenia, sporadycznie
realizowane s¹ w ramach zajêæ fakultatywnych. ZnaleŸæ mo¿na za to liczne odnie-
sienia do technologii ICT w kartach przedmiotów w aspekcie proponowanych
sposobów weryfikacji efektów kszta³cenia. Rodzi siê jednak pytanie, czy s¹ one
podyktowane koniecznoœci¹ ich umieszczania wynikaj¹c¹ z wymogów Krajo-
wych Ram Kwalifikacji i odgórnych uwarunkowañ procesu zarz¹dzania jakoœci¹
kszta³cenia, czy te¿ przek³adaj¹ siê na realne dzia³ania dydaktyczne nauczycieli
akademickich. Jak zauwa¿a P. Plichta, byæ mo¿e zbyt czêsto w procesie organizacji
warunków do wykorzystywania technologii ICT w edukacji skupiamy siê
wy³¹cznie na pozyskaniu niezbêdnego sprzêtu, „fizycznego dostêpu do technolo-
gii” przy okazji pomijaj¹c kwestie zwi¹zane z kszta³ceniem nauczycieli, dosto-
sowywaniem czy modyfikacj¹ programów nauczania czy refleksj¹ nad mo¿liwo-
œciami wykorzystania tych technologii tak do nauczania jak i do wychowania
(Plichta 2012, s. 70).

Sytuacja osób niepe³nosprawnych

Sprawa komplikuje siê jeszcze bardziej gdy przyjrzymy siê sytuacji osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹, w tym szczególnie z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹. Choæ podstawa programowa kszta³cenia ogólnego dla tej grupy uczniów
niepe³nosprawnych wskazuje na koniecznoœæ kszta³cenia kompetencji komu-
nikacyjnych, wdra¿ania do samodzielnoœci ¿yciowej, w tym do rozwijania umie-
jêtnoœci samodzielnego zarz¹dzania czasem wolnym itp., s³owa komputer, Inter-
net, telefon komórkowy, tablet praktycznie siê w niej nie pojawiaj¹, podobnie jak
treœci odnosz¹ce siê do kszta³cenia kompetencji informatycznych (Rozporz¹dze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy
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programowej wychowania przedszkolnego oraz kszta³cenia ogólnego w poszcze-
gólnych typach szkó³ (Dz. U. z 2012 r., poz. 977). Co wiêcej, we wszystkich analizo-
wanych przeze mnie dokumentach, raportach, artyku³ach naukowych do-
tycz¹cych udzia³u osób z niepe³nosprawnoœci¹ œwiecie technologii ICT jest
stosunkowo niewielki, a osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ prak-
tycznie ¿aden. W jednej z nielicznych publikacji poœwiêconych w ca³oœci tematy-
ce korzystania z Internetu przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ auto-
rstwa Piotra Plichty rozwa¿ane s¹ g³ównie aspekty dotycz¹ce funkcjonowania
osób z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, w kwestii osób z g³êbszymi stop-
niami tej niepe³nosprawnoœci zasygnalizowana zosta³a jedynie kwestia, i¿ korzy-
stanie przez z tê grupê osób z ICT jest bardzo ograniczone lub zupe³nie niemo¿liwe
(Plichta 2012.). Ten stan rzeczy pozostaje jednak w sprzecznoœci z postulowan¹
powszechnie koncepcj¹ normalizacji ¿ycia osób z niepe³nosprawnoœci¹. Trwaj¹cy
od wielu lat proces zmian w rozumieniu istoty niepe³nosprawnoœci, humanizo-
wanie siê jej modelu doprowadzi³y do ugruntowania siê spo³ecznego paradyg-
matu niepe³nosprawnoœci, którego jedn¹ z wa¿niejszych konsekwencji stanowi
„za³o¿enie o niemo¿liwoœci analiz funkcjonowania osób z niepe³nosprawnoœci¹
z pominiêciem aspektów poza jednostkowych i poza dysfunkcjonalnych” (Krause
2010, s. 185). Tak pojmowane za³o¿enie dokonuje swoistego prze³omu w rozumie-
niu uwarunkowañ funkcjonowania osób z niepe³nosprawnoœci¹, czyni¹c z nich
równie¿, jeœli nie przede wszystkim problem spo³eczny. Wyjœcie poza indywidua-
lny, biomedyczny sposób rozumienia niepe³nosprawnoœci i dostrze¿enie wagi
czynników spo³ecznych niesie z sob¹ przes³anie, „[…] ¿e ka¿dy cz³onek spo³ecze-
ñstwa mo¿e staæ siê niepe³nosprawny, […] Do obowi¹zków zbiorowoœci nale¿y
wsparcie tych, którzy nie ze swojej winy w takiej sytuacji siê znaleŸli.” (Krause,
2010, s. 187). Konsekwencj¹ tak rozumianych zmian w postrzeganiu niepe³no-
sprawnoœci by³o stopniowe odejœcie od poszukiwañ przyczyn niepe³nosprawno-
œci i ich indywidualnych konsekwencji funkcjonalnych jedynie w obszarze dys-
funkcji i wad rozwojowych, w kierunku rozpoznawania œrodowiskowych
uwarunkowañ u³atwiaj¹cych b¹dŸ te¿ utrudniaj¹cych to funkcjonowanie (za Kra-
use 2010). Oczywist¹ konsekwencj¹ wy¿ej opisanych zmian w rozumieniu nie-
pe³nosprawnoœci sta³o siê przeformu³owanie podstaw organizowania dzia³añ
edukacyjnych i terapeutycznych wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹ pod k¹tem
uwzglêdnienia procesów normalizacji œrodowiska i ¿ycia osób z niepe³nospraw-
noœci¹. Przyjêcie za priorytetowy paradygmatu normalizacji œrodowiska wymaga
bowiem jak pisze Krause „zrównowa¿enia zainteresowañ i dzia³añ pedagogów
specjalnych pomiêdzy czynnikami osobowymi (rehabilitacj¹) i œrodowiskowymi
(normalizacj¹)” (Krause 2010, s. 197). Przy jednoczesnym uwzglêdnieniu zatem
indywidualnych w³aœciwoœci psychofizycznych osoby i sprofilowaniu programu
rehabilitacji, podejmuje siê równie¿ istotne dzia³ania normalizacyjne skierowane
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na œrodowisko w jakim ona funkcjonuje. Najbardziej znacz¹ce w tej sferze
dzia³ania skupiaæ siê bêd¹ wokó³ nastêpuj¹cych obszarów przestrzeni ¿yciowej:
mo¿liwoœci samodzielnego zamieszkania, normalizacji rytmów ¿ycia, normaliza-
cji ¿yciorysu, normalizacji autonomii, normalizacji seksualnoœci i kontaktów
z p³ci¹ przeciwn¹, normalizacji sytuacji ekonomicznej, normalizacji kontaktów
spo³ecznych. (Krause, ¯yta, Nosarzewska 2010, s. 34–38).

W kontekœcie rozwa¿añ nad znaczeniem technologii ICT dla rozwoju osób
niepe³nosprawnych kluczowe wydaj¹ siê byæ postulaty samodzielnego mieszka-
nia, normalizacji sytuacji ekonomicznej, normalizacji ¿yciorysu i kontaktów
spo³ecznych. Rozwa¿aj¹c kwestie samodzielnego mieszkania oprócz lokum
i uwarunkowañ jego ewentualnego wspó³dzielenia z innymi osobami, pod uwa-
gê nale¿y braæ tak¿e jego wyposa¿enie, w tym równie¿ sprzêt komputerowy czy
pod³¹czenie do sieci Internetowej. Jak wynika z raportu „Niepe³nosprawni
w sieci” najwiêksz¹ przeszkod¹ w posiadaniu sprzêtu komputerowego i dostêpu
do Internetu czêsto s¹ finanse (PFRON, 2006). Choæ oczywiœcie technologie ICT
nie s¹ niezbêdne do ¿ycia, to do wyrównania jego standardów i normalizowania
warunków ¿ycia osób niepe³nosprawnych ju¿ tak. Wymieniana wy¿ej normaliza-
cja kontaktów spo³ecznych w kontekœcie dzisiejszego spo³eczeñstwa funkcjo-
nuj¹cego w rzeczywistoœci web 2.0 nabiera równie¿ nowego znaczenia. Jak wspo-
mniano w niniejszym opracowaniu wykluczenie cyfrowe ostatecznie mo¿e
prowadziæ do obni¿enia siê statusu spo³ecznego jednostki, uniemo¿liwiæ jej uczest-
niczenie w ró¿nego rodzaju aktywnoœciach spo³ecznych rówieœników (organizo-
wanych z wykorzystaniem technologii internetowych), utrudniæ kontakty inter-
personalne i w konsekwencji przyczyniaæ siê do jej spo³ecznej marginalizacji.
Internet ponadto mo¿e pe³niæ specyficzne funkcje kompensacyjne w zakresie
kontaktów spo³ecznych w³aœnie u osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Jak podaje K. Parys za M. Juz¹ „Internetowi mo¿na przypisaæ funkcjê kom-
pensacyjn¹ w sensie socjologicznym” (Parys, Olszewski, Trojanowska 2012, s. 180).
Oznacza to, i¿ osoby, które wykazuj¹ potrzebê nawi¹zywania i pozostawania
w regularnych kontaktach spo³ecznych mog¹ wykorzystywaæ do tego celu Inter-
net i technologie ICT w sytuacji gdy kontakt osobisty jest utrudniony lub niemo¿-
liwy. Osoby z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w Polsce w dalszym
ci¹gu borykaj¹ siê z bardzo trudn¹ sytuacj¹ po ukoñczeniu edukacji szkolnej (ma-
ksymalnie 24–25 lat). Oferta placówek dziennego pobytu lub form zatrudnienia
bardzo czêsto jest zdecydowanie zbyt uboga, oferowane propozycje wsparcia
czêsto s¹ nieadekwatne do potrzeb lub niedostêpne z powodu zbyt ma³ej liczby
miejsc. Normalizacyjne postulaty dotycz¹ce ¿yciorysu i rytmów ¿ycia nie znaj-
duj¹ realizacji i odzwierciedlenia w ofercie skierowanej do osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹. Po okresie intensywnej stymulacji, regularnoœci i ró¿norod-
noœci kontaktów spo³ecznych, rozbudowanej ofercie spêdzania czasu wolnego
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itp. realizowanej na etapie edukacji szkolnej, przychodzi okres pustki i niejedno-
krotnie gwa³townego zubo¿enia œrodowiska spo³ecznego osób z g³êbsz¹ niepe³-
nosprawnoœci¹. Byæ mo¿e zatem w³aœnie wykorzystanie potencja³u technologii
ICT do socjologicznej kompensacji funkcjonowania spo³ecznego osób z g³êbsz¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mo¿na uznaæ za szansê na realizacjê idei para-
dygmatu normalizacji.

Rozwa¿aj¹c kwestie pos³ugiwania siê technologiami ICT nale¿y sobie naj-
pierw odpowiedzieæ o jakie dok³adnie technologie nam chodzi. Tematykê tê mo¿-
na rozpatrywaæ z perspektywy dostêpnego sprzêtu i z perspektywy rozwi¹zañ
programistycznych. Ostatecznie to jednak po³¹czenie tych dwóch aspektów daje
pe³en obraz cyfrowej ró¿norodnoœci i funkcjonalnych mo¿liwoœci wykorzystania
nowoczesnego sprzêtu komputerowego.

W kierunku technologii mobilnych

Jak wiadomo komputeryzacja dotknê³a praktycznie wszystkich dziedzin ¿y-
cia i prawie w ka¿dym obszarze mo¿emy doszukiwaæ siê udzia³u technologii
komputerowych. Mniej lub bardziej zaawansowane komputery znajdujemy
w naszych telefonach, zegarkach, telewizorach, pralkach, kuchenkach, kasach fi-
skalnych, bankomatach, samochodach czy samolotach. Z punktu widzenia tema-
tyki tego opracowania, a wiêc mo¿liwoœci wspierania rozwoju spo³ecznego osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ najwiêksze znaczenie ma rozwój urz¹dzeñ
pozwalaj¹cych na korzystanie z sieci internetowej. Do niedawna by³y to wy³¹cznie
komputery, ale od kilku lat rynek ten znacznie siê rozszerzy³ o telefony komórko-
we, tablety, zegarki, odtwarzacze muzyki i filmów itp. Dziêki tym urz¹dzeniom
mo¿emy praktycznie bez ograniczeñ przegl¹daæ zasoby sieci i wspó³tworzyæ je
niezale¿nie od miejsca, w którym siê znajdujemy. Technologie te okreœlane s¹
mianem mobilnych. Wszystkie popularne portale spo³ecznoœciowe, blogowe, fora
internetowe, portale rozrywkowe, jak i wiêkszoœæ pozosta³ych stron oferuje ju¿
w tej chwili specjalne aplikacje mobilne lub wersje dostosowane do przegl¹dania
na urz¹dzeniach mobilnych. Ogromny wzrost iloœci dostêpnego sprzêtu oraz
id¹cy za nim drastyczny spadek cen tych urz¹dzeñ, w po³¹czeniu z ogromn¹ w tej
chwili ofert¹ dostawców telefonii komórkowej w zakresie dostêpu do mobilnego
Internetu i znacz¹cy wzrost jego prêdkoœci sprawi³y, ¿e urz¹dzenia mobilne sta³y
siê niezwykle ³atwo dostêpne i bardzo popularne. Jak wynika z Badañ M³odzie¿y
w wieku 15–24 lat przeprowadzonych w 2012 roku na zlecenie Prezesa Urzêdu
Komunikacji Elektronicznej, 99% badanej m³odzie¿y posiada telefony komórko-
we, a 81% sta³y dostêp do Internetu. Wed³ug tego samego Ÿród³a zaledwie 22%
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osób korzysta z Internetu mobilnego, ale w œwietle tak dynamicznego rozwoju
technologicznego i spadku cen dostêpu do Internetu, dane te z pewnoœci¹ mo¿na
uznaæ za nieaktualne, a odsetek m³odych osób korzystaj¹cych z mobilnego Inter-
netu znacznie siê zwiêkszy³ i nadal bêdzie rós³ w ogromnym tempie. Jak podaje
w/w raport UKE 89% badanych m³odych ludzi korzysta z Internetu codziennie,
podobnie jest z ³¹cznoœci¹ telefoniczn¹, 82% badanych codziennie wysy³a co naj-
mniej kilka SMS, a 67% deklaruje wykonywanie kilku po³¹czeñ dziennie (UKE,
2012). Brak dostêpu do Internetu jak wynika z przytaczanego raportu jest po-
chodn¹ statusu spo³ecznego – 33% nieucz¹cych siê i niepracuj¹cych osób nie po-
siada dostêpu do Internetu. Brak jest aktualnych badañ dotycz¹cych korzystania
z Internetu przez osoby niepe³nosprawne. Jak wynika z Diagnozy Spo³ecznej
2011 odsetek niepe³nosprawnych posiadaj¹cych niezbêdny sprzêt i korzy-
staj¹cych z Internetu szacowaæ mo¿na na poziomie 20–30% (Czapiñski, Panek
2011).Istotne informacje daj¹ce obraz sytuacji w tym zakresie przedstawi³ raport
„Niepe³nosprawny w sieci” opracowany na zlecenie PFRON w latach 2004-2006.
Obj¹³ on badaniem 2000osób z niepe³nosprawnoœci¹, w tym 500 respondentów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Raport przedstawia stosunkowo optymi-
styczn¹ wizjê komputera i Internetu jako narzêdzi niezwykle istotnych dla sy-
tuacji ¿yciowej osób z niepe³nosprawnoœci¹, narzêdzi mog¹cych byæ dla nich
wsparciem w rozwi¹zywaniu codziennych problemów.

Autorzy podkreœlaj¹, ¿e w opinii badanych „Internet zmniejsza nierównoœci
i pozwala wszystkim na równ¹ partycypacjê we wspó³czesnym œwiecie – pozwala
zawieraæ znajomoœci, zarabiaæ pieni¹dze, [...] gwarantuje nieskoñczony dostêp do
informacji. [...] otwiera przed osobami niepe³nosprawnymi nowe perspektywy
i mo¿liwoœci, ³amie bariery, jakie stwarza niepe³nosprawnoœæ.” (PFRON, 2006) Jak
wynika z przedstawionych danych, osoby niepe³nosprawne uznaj¹ komputer
i dostêp do Internetu za niezbêdne i umo¿liwiaj¹ce im uczestnictwo na równych
prawach w normalnym ¿yciu. (PFORN, 2006). W opiniach badanych osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ uwidacznia siê tendencja do przypisywania dostêpowi do In-
ternetu nawet wiêkszej wartoœci, ni¿ ma to miejsce w populacji osób pe³nospraw-
nych. Niezale¿nie od faktu dotychczasowego korzystania lub niekorzystania
z komputera i Internetu, to w³aœnie te narzêdzia wskazywane s¹ jako artyku³y
pierwszej potrzeby w kontekœcie mo¿liwoœci poprawy ¿ycia z niepe³nosprawno-
œci¹. Osoby niepe³nosprawne s¹ regularnymi u¿ytkownikami komputera i Inter-
netu, ponad po³owa z badanych deklarowa³a d³u¿sze kontakty z komputerem kil-
ka razy w tygodniu. Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ s¹ jednak
zauwa¿alnie mniej aktywne w przestrzeni Internetu ni¿ osoby z niepe³nospraw-
noœci¹ narz¹du ruchu. Najbardziej intensywnymi u¿ytkownikami Internetu w tej
grupie s¹ mê¿czyŸni w wieku 25–40 lat. Najczêstszy cel wykorzystywania Interne-
tu przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ stanowi rozrywka, w dalszej
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kolejnoœci zdobywanie informacji oraz komunikacja. Osoby z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ czêœciej w porównaniu do osób z niepe³nosprawnoœci¹ narz¹du
ruch i dysfunkcjami s³uchu oceniaj¹ korzystanie z komputera jako trudne. Za
kwestie wymagaj¹c¹ dok³adniejsze analizy uznaæ nale¿y ponadto fakt, ¿e osoby
niepe³nosprawne stosunkowo rzadko poszukuj¹ w Internecie pomocy i wsparcia
na portalach dedykowanych w³aœnie niepe³nosprawnym. Autorzy opracowania
podkreœlaj¹ jednak, ¿e g³ówn¹ przyczyn¹ takiego stanu rzeczy jest brak wiedzy,
o tym ¿e takie portale istniej¹.

Przedstawione powy¿ej dane, odnosz¹ siê przede wszystkim do populacji
osób z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualna, zarysowany jednak w raporcie
obraz w zakresie potrzeb jak i mo¿liwoœci pos³ugiwania siê technologiami ICT we
wspieraniu rozwoju osób z niepe³nosprawnoœci¹, nabiera szczególnej wartoœci
wobec faktu, i¿ znaczenie wykorzystania ICT dla poprawy jakoœci ¿ycia akcento-
wane s¹ tu przez same osoby niepe³nosprawne, a nie tylko przez œrodowiska, któ-
re pracuj¹ na ich rzecz. Analiza przedstawionego materia³u Ÿród³owego rodzi
wrêcz stwierdzanie, ¿e to w³aœnie osoby z niepe³nosprawnoœci¹ dostrzegaj¹
w technologiach ICT wiêksz¹ szansê na poprawê swojego funkcjonowania i wi¹¿¹
z nim wiêksze nadzieje na (wzglêdnie) normalne ¿ycie ni¿ œrodowiska i grupy
spo³eczne odpowiedzialne za wspieranie ich rozwoju i rehabilitacjê. Nie rozstrzy-
gniête pozostaje jednak pytanie jak to robiæ, by funkcjonalnoœæ technologii ICT
ukierunkowywaæ, porz¹dkowaæ i miast pozwoliæ by przekszta³ci³a siê w nieco
chaotyczn¹ zabawê, zadbaæ o to by równie¿ wspomaga³a funkcjonowanie i roz-
wój osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Mo¿liwoœci wykorzystania technologii ICT we wspieraniu
rozwoju osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

W opinii P. Plichty we wszystkich trzech g³ównych obszarach wyznaczaj¹-
cych istotê niepe³nosprawnoœci intelektualnej (problemy poznawcze, problemy
z zachowaniem przystosowawczym i potrzeba wsparcia w niezale¿nym ¿yciu)
technologie ICT mog¹ odgrywaæ pozytywn¹ rolê. (Plichta 2012). Czy jest zatem
mo¿liwe, ¿eby wykorzystywaæ technologie internetowe tak¿e do wspierania roz-
woju osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ pomimo znacznych za-
burzeñ rozwojowych i przystosowawczych? Jeden z przyk³adów potwier-
dzaj¹cych mo¿liwoœæ i sens takich dzia³añ stanowi z pewnoœci¹ doœwiadczenie
z realizacji projektu PO KL 7.2.1 „Zrobimy to sami...” Projekt ten przeprowadzono
w latach 2011–2013 na terenie województwa œl¹skiego. Dzia³ania realizowano na
terenie 6 miast województwa, a zosta³y one zaadresowane do osób z g³êbsz¹ nie-
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pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, pozostaj¹cych poza aktywnoœci¹ zawodow¹. Do
projektu zrekrutowano 180 doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu umiarkowanym i znacznym, w tym równie¿ z zaburzeniami sprzê¿o-
nymi. G³ówny cel za³o¿ony w niniejszym projekcie stanowi³o zorganizowanie
oferty szkoleniowej dla uczestników projektu umo¿liwiaj¹cej rozwój zró¿nicowa-
nych kompetencji osobistych, spo³ecznych i zawodowych pozwalaj¹cych na
zwiêkszenie ich szans w œrodowisku spo³ecznym i zawodowym. (Flanczewska-
Wolny, Wolny 2013). Specyfika dzia³añ podejmowanych w projekcie wynika³a
przede wszystkim z koncentracji na takich obszarach funkcjonowania uczestni-
ków, które stereotypowo uznawane s¹ za niedostêpne dla osób z g³êbsz¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Najbardziej interesuj¹ce z punktu widzenia ni-
niejszego opracowania by³y rzecz jasna wykorzystywane w projekcie technologie
ICT, a w szczególnoœci narzêdzie e-portfolio Mahara.

Czym jest e-portfolio

Najogólniej rzecz ujmuj¹c e-portfolio to elektroniczna kolekcja dowodów
(z ang. Evidence, przyp. J.W.) dokumentuj¹cych uczenie siê twórcy w d³u¿szym
czasie zaprezentowana na platformie internetowej. E-porfolio mo¿e odwo³ywaæ
siê do konkretnych obszarów kszta³cenia lub prezentowaæ ca³o¿yciowe uczenie
siê. Dowodami mog¹ byæ teksty, zdjêcia, nagrania audio i wideo, projekty badaw-
cze, obserwacje, komentarze ze strony mentorów, w³asne refleksje. Kluczowym
elementem e-portfolio jest refleksja twórcy nad gromadzonymi dowodami zmie-
rzaj¹ca do odpowiedzi na pytania, dlaczego te dowody zosta³y wybrane i czego
siê nauczy³eœ w procesie tworzenia swojego e-portfolio (Barret 2011, za: Butler
2006). Konsekwencj¹ takiego rozumienia e-portfolio jest dwutorowe jego postrze-
ganie z jednej strony jako produktu dokumentuj¹cego rozwój jednostki, z drugiej
zaœ jako procesu refleksji nad w³asnym uczeniem siê. Budowanie e-portfolio
odbywa siê na platformie internetowej i wymaga od u¿ytkownika szeregu umie-
jêtnoœci zwi¹zanych z jej obs³ug¹, jak równie¿ z szeroko rozumian¹ obs³ug¹ kom-
putera (Wolny 2013). Praca z e-portfolio sk³ada siê z 4 etapów cyklicznie siê po-
wtarzaj¹cych: gromadzenia danych: dowodów i artefaktów w postaci cyfrowej,
wyboru artefaktów zgodnie z celami tworzenia e-portfolio, refleksji nad w³asnym
uczeniem siê i zgromadzonymi artefaktami, dowodami, syntezy – szukania
po³¹czeñ pomiêdzy artefaktami i refleksjami. Choæ dane pozyskane z refleksji be-
neficjentów nad swoim uczeniem siê realizowanych na podstawie e-portfolia
s¹ nies³ychanie interesuj¹ce, to podjêcie siê ich opisu znacznie wykracza³aby poza
ramy tego artyku³u. Przyjrzymy siê zatem przede wszystkim jaki obraz przyrostu
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kompetencji komputerowych i ich znaczenia dla rozwoju spo³ecznego i osobiste-
go uczestników projektu zarysowa³ siê w wyniku jego realizacji.

Projekt „Zrobimy to sami...” w liczbach

W trakcie dwóch lat trwania projektu uczestnicy stworzyli 4270 wyj¹tkowych
stron z treœciami. Tworzone strony ³¹czone by³y w tematyczne kolekcje, których
³¹cznie powsta³o 338. Beneficjenci przez ten czas regularnie tworzyli swoje dzien-
niki, w których opisywali osobiste doœwiadczenia i refleksje zwi¹zane z w³asnym
uczeniem siê, w efekcie czego powsta³o 4149 oryginalnych wpisów do dzienni-
ków, ze œredni¹ 23,05 wpisu na uczestnika w ka¿dym z oœrodków. Organizuj¹c
proces swojego uczenia siê beneficjenci budowali plany dzia³ania zawieraj¹ce za-
dania do realizacji. Powsta³o ³¹cznie 296 planów zawieraj¹cych 1209 zadañ orga-
nizuj¹cych planowane uczenie siê poszczególnych uczestników. Platforma
Mahara pozwala³a na przesy³anie i gromadzenie plików zewnêtrznych (zdjêæ,
filmów, dokumentów tekstowych, tworzonych poza platform¹) w efekcie dwu-
letniej pracy ka¿dy z uczestników posiada³ œrednio 16,37 plików w swoim e-
port- folio. System Mahara ma równie¿ charakter portalu spo³ecznoœciowego po-
zwalaj¹cego na nawi¹zywanie kontaktów i komunikacjê interpersonaln¹. Pod ko-
niec trwania projektu ka¿dy z uczestników mia³ na platformie œrednio 53,58 przy-
jació³. Mahara stwarza liczne mo¿liwoœci porozumiewania siê i grupowego
tworzenia treœci. Obok popularnych „œcian” z krótkimi postami i wiadomoœci pry-
watnych mo¿liwe s¹ konwersacje na forum. W ostatnim badaniu liczba postów na
ró¿nych forach stworzonych przez uczestników wynios³a 1134 (Wolny 2013).
Ponadto zdecydowana wiêkszoœæ beneficjentów uzupe³ni³a w³asnymi treœciami
modu³y portalu Mahara, opisuj¹ce dotychczasowe doœwiadczenia edukacyjne,
takie jak: „Moje motywacje”, „Historia edukacji”, „Umiejêtnoœci”, „Zainteresowa-
nia”, „Swoje cele”, „Osi¹gniêcia”. Platforma ta oferuje równie¿ zaimplementowa-
ne w swoich zasobach dwa narzêdzia do badania charakterystyk w³asnego ucze-
nia siê, skonstruowane na podstawie koncepcji Inteligencji Wielorakich H.
Gardnera. Praktycznie wszyscy uczestnicy rozwi¹zali testy, a na ³amach swoich
e-portfolio zamieœcili uzyskane wyniki.

Oczywiœcie grupa beneficjentów objêtych dzia³aniami projektowymi cechowa³a
siê doœæ du¿ym zró¿nicowaniem w iloœci i jakoœci produkowanych przez siebie treœci
i przedstawione dane iloœciowe mog¹ obraz ten nieco fa³szowaæ, nie ulega jednak
w¹tpliwoœci, ¿e zdecydowana wiêkszoœæ z nich poradzi³a sobie z wyzwaniami
samodzielnego generowania treœci i organizowania ich w formule e-portfolio. Do-
daæ tutaj nale¿y, ¿e choæ platforma ta jest doœæ intuicyjna i prosta w obs³udze, to
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wymaga znacznie wiêkszych umiejêtnoœci ni¿ obs³uga przegl¹darki internetowej
czy podstawowych operacji na plikach.

Jakie korzyœci dla rozwoju osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹
p³yn¹ z wykorzystywania technologii ICT w procesie kszta³cenia

Zaprezentowane wczeœniej dane liczbowe stanowi¹ rzecz jasna pewnego ro-
dzaju statystyczne uogólnienie i to wy³¹cznie odnosz¹ce siê do objêtej projektem
grupy 180 osób. Kluczowe jednak pytanie czego nauczyli siê i czego doœwiadczyli
beneficjenci w kontekœcie w³asnego rozwoju, oraz jak technologie ICT prze³o¿y³y
siê na trwa³y przyrost ich kompetencji, a przez to na poprawê jakoœci ¿ycia pozo-
staje nadal otwarte. Pozostaj¹ w tym kontekœcie nadal otwarte. Czy opisany pro-
jekt przyniós³ na nie odpowiedŸ?

Jak siê okaza³o pos³ugiwanie siê Mahar¹ w pierwszej kolejnoœci przysporzy³o
wiele trudnoœci, w¹tpliwoœci i pytañ samym osobom prowadz¹cym projekt, wielu
z nich opisywa³o swoje pierwsze (i póŸniejsze) doœwiadczenia z tym portalem
jako wyzwanie. Kwestionowano sensownoœæ pos³ugiwania siê tym narzêdziem
jako zbyt trudnym dla uczestników projektu i sugerowano pos³u¿enie siê
prostszymi rozwi¹zaniami wraz z obni¿eniem oczekiwañ wobec beneficjentów
(Potyka 2013). Po dwóch latach trwania projektu wiêkszoœæ kadry prowadz¹cej
zgodnie stwierdza³a, ¿e pos³ugiwanie siê Mahar¹ by³o du¿ym wyzwaniem, które
jednak przynios³o równie du¿e efekty w ró¿nych sferach rozwoju uczestników.

Pos³ugiwanie siê Mahar¹ otworzy³o nowe mo¿liwoœci osobom z g³êbsz¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ w zakresie tworzenia i kolekcjonowania zasobów elektronicznych,
refleksji nad nimi oraz refleksji nad swoim uczeniem siê. Dziêki temu narzêdziu
uczestnicy stali siê wspó³twórcami zasobów internetowych jako pe³noprawni
uczestnicy cyfrowej spo³ecznoœci.

Mahara, daj¹c u¿ytkownikom ogromn¹ swobodê i dowolnoœæ w zakresie ro-
dzaju gromadzonych artefaktów, stwarza przestrzeñ dla osób z g³êbsz¹ niepe³no-
sprawnoœci¹, w której to oni decyduj¹ o formie w jakiej pragn¹ prezentowaæ swo-
je doœwiadczenia edukacyjne. Pozwala to na dostosowanie form wyra¿ania treœci
do ich indywidualnych predyspozycji, potrzeb i umiejêtnoœci technicznych. Za-
mieszczaæ mo¿na zdjêcia, teksty, pliki tekstowe stworzone w ró¿nych progra-
mach, nagrania video, nagrania audio, zasoby z innych stron, portali. Tworz¹c
e-portfolio mo¿na pos³ugiwaæ siê ca³kowicie autorskimi materia³ami, tworzonymi
na platformie lub przesy³anymi na ni¹ z komputera. Mo¿liwe jest równie¿
pos³ugiwanie siê gotowymi zasobami zaczerpniêtymi z Internetu lub stworzony-
mi z pomoc¹ innych osób (Wolny 2013). Wartoœæ tworzonego e-portfolio bynaj-
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mniej nie spada, jako ¿e autorskim pozostaje uk³ad i sposób prezentacji zebra-
nych treœci, a tak¿e refleksja nad nimi bêd¹ca kluczowym aspektem pos³ugiwania
siê e-portfolio. Mo¿liwoœæ ta jest niezwykle istotna w³aœnie z punktu widzenia
osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, dla których samodzielne two-
rzenie treœci jeszcze nie jest osi¹galne, a które mimo to chc¹ uczestniczyæ w proce-
sie budowania e-portfolio. Jak wynika z doœwiadczeñ zebranych w projekcie, sa-
modzielna obs³uga tego portalu przysparza³a wielu trudnoœci jego uczestnikom,
wymagali oni wielokrotnego powtarzania rutynowych czynnoœci w celu ich opa-
nowania, a liczne elementy i tak umyka³y ich pamiêci (Potyka 2013).

W kontekœcie tych trudnoœci asystenci przygotowywali im specjalne instruk-
cje krok po kroku, wpisywali beneficjentom etapy poszczególnych procedur do
ich notesów lub pomagali im w ich zapisaniu. Zalet¹ pos³ugiwania siê platform¹
Mahara jest fakt pozostawiania u¿ytkownikom wolnoœci w zakresie formy i za-
kresu udzielanej mu pomocy. Samodzielnoœæ w zakresie jej obs³ugi jest dla osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ wielkim wyzwaniem, mimo to wielu uczest-
ników wypracowa³o sposoby samopomocy w sytuacjach stwarzaj¹cych im k³opo-
ty (opisane wy¿ej «œci¹gi»). Osoby, które nie osi¹gnê³y samodzielnoœci w zakresie
jej tworzenia, a kluczowe czynnoœci na platformie wykonywane by³y przez asy-
stentów, zawsze mia³y mo¿liwoœæ uczestniczenia w tym procesie i podejmowania
decyzji dotycz¹cych doboru treœci czy formy ich prezentacji, co przek³ada³o siê na
budowanie w nich poczucia sprawstwa, podejmowania decyzji i kontrolowania
rzeczywistoœci (Potyka 2013).

Tworz¹c lub wspó³tworz¹c treœci na platformie Mahara uczestnicy mieli mo¿-
liwoœæ uczestnictwa w aktywnoœciach typowych dla ich pe³nosprawnych rówieœ-
ników, atrakcyjnych spo³ecznie, adekwatnych do ich wieku, zainteresowañ
w sposób odpowiadaj¹cy ich indywidualnym mo¿liwoœciom. Co wiêcej, platfor-
ma Mahara stworzy³a mo¿liwoœæ zawi¹zywania i utrzymywania kontaktów z in-
nymi u¿ytkownikami. Mo¿liwe by³o wzajemne prezentowanie sobie tworzonych
przez siebie treœci, komentowanie ich. Przygotowuj¹c swoje e-portofilo, edytuj¹c
swoje profile, uczestnicy uczyli siê umiejêtnoœci budowania i prezentacji swojego
wizerunku W tym aspekcie Mahara uwidoczni³a potencja³, dla bezpiecznego
przygotowania uczestników do podejmowania aktywnoœci na otwartych porta-
lach spo³ecznoœciach. Takie rozwi¹zania doœæ jednoznacznie wpisuj¹ siê w postu-
laty p³yn¹ce z przyjêcia paradygmatu normalizacji œrodowiska, a tak¿e s¹ odpo-
wiedzi¹ na wymagania jakie stawia spo³eczeñstwo w erze web 2.0.

Co bardzo ciekawe, jedn¹ z najbardziej samodzielnych aktywnoœci na platfor-
mie Mahara przejawian¹ przez uczestników stanowi³ udzia³ w dyskusjach na
forum. Jak zauwa¿a Anna Potyka „[…] fora te sta³y siê istotn¹ przestrzeni¹
spo³eczn¹, w której uczestnicy projektu s¹ pe³noprawnymi cz³onkami spo³eczno-
œci i chc¹ czerpaæ korzyœci czy dzia³aæ na rzecz swojej grupy, ale maj¹ na uwadze
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te¿ innych ludzi” (Potyka 2013, s. 65). Œwiadczyæ to mo¿e o du¿ej œwiadomoœci ich
u¿ytkowników odnosz¹cej siê do funkcji jakie pe³ni forum, potrzebie wchodzenia
w interakcje spo³eczne z innymi osobami czêsto znajduj¹cymi siê podobnej sy-
tuacji co one, i co z punktu widzenia tego artyku³u najwa¿niejsze, aktywnoœæ
ta niejako dowodzi, ¿e osoby z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ s¹
w stanie te potrzeby realizowaæ równie¿ z wykorzystaniem technologii ICT.

Co uczestnicy wynieœli z pos³ugiwania siê platform¹ Mahara
i jakie korzyœci dla ich funkcjonowania i rozwoju ona przynios³a

Otwarte pozostaje pytanie na ile i w jakich obszarach osoby z g³êbsz¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ by³y w stanie skorzystaæ z oferowanych przez
technologiê ICT rozwi¹zañ. W kontekœcie zrealizowanego projektu mo¿na wskazaæ
na kilka obszarów. Po pierwsze, regularne zamieszczanie materia³ów dokumen-
tuj¹cych ¿ycie i rozwój uczestników, wymusi³y swoist¹ systematyzacjê poszcze-
gólnych sfer ¿ycia, a refleksje nad nimi, choæ z pocz¹tku trudne i nieoczywiste, do-
prowadzi³y do prze³omu w rozwoju ich samoœwiadomoœci. Wymuszone przez
metodê refleksje pozwoli³y na zauwa¿enie swoich mocnych i s³abych stron, zdol-
noœci, mo¿liwoœci i ograniczeñ, a w efekcie na dostrze¿enie faktu wieloaspekto-
woœci funkcjonowania cz³owieka. Taki ogl¹d prowadzi do znacznego rozwoju
u¿ytecznej wiedzy o samym sobie, o w³asnych kontaktach z innymi ludŸmi
i w dalszej konsekwencji do prób odpowiedzi na pytania: „Kim jestem?” i „Jaki
jestem?” (Potyka 2013). Stawiaj¹c te pytania stwarzamy przestrzeñ do samostano-
wienia, podejmowania decyzji zgodnych z naszymi preferencjami i wartoœciami,
przestrzeñ w której mo¿na uczyæ siê kontroli nad sob¹ i swoim ¿yciem, doœwiad-
czaæ sprawczoœci w³asnego dzia³ania, co mo¿e przek³adaæ siê na podejmowanie
ukierunkowanej, zaplanowanej i celowej aktywnoœci w kierunku w³asnego roz-
woju i dalszej aktywnoœci spo³ecznej i zawodowej (Wolny 2013). Z punktu
widzenia sytuacji doros³ych osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
powy¿sze kompetencje wydaj¹ siê byæ kluczowe dla podnoszenia ich jakoœci ¿y-
cia i sprawnoœci w funkcjonowaniu spo³ecznym.

Podsumowanie

Podsumowuj¹c zatem przedstawione powy¿ej rozwa¿ania nale¿a³oby zwró-
ciæ uwagê na kilka istotnych kwestii. Po pierwsze, osoby z g³êbsz¹ niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ mog¹ znacznie skorzystaæ z technologii ICT w perspektywie
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ich rozwoju, normalizacji i podnoszenia jakoœci ¿ycia w stopniu wiêkszym ni¿
wskazywa³oby na to powszechnie funkcjonuj¹ce przekonanie o ich mo¿liwo-
œciach poznawczych. Technologie te mog¹ przek³adaæ siê na wzrost motywacji do
podejmowania aktywnoœci i sprzyjaæ tworzeniu siê czynnej postawy wobec w³as-
nego rozwoju. Druga z podsumowuj¹cych opracowanie konkluzji zmierza jed-
nak do tego, i¿ spo³ecznoœci szkolne, instytucjonalne, rówieœnicze, domowe,
w których funkcjonuj¹ osoby z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
bardzo czêsto nie s¹ gotowe na podejmowanie dzia³añ z wykorzystaniem ICT.
Brakuje zarówno rozwi¹zañ organizacyjnych, formalnych, jak i samej wiedzy,
umiejêtnoœci i doœwiadczenia w zakresie pos³ugiwania siê technologiami ICT
wœród potencjalnych organizatorów tej dzia³alnoœci. Niew¹tpliwie jest to wielkie
wyzwanie, ale w kontekœcie przedstawionych wy¿ej rozwa¿añ nad przemianami
we wspó³czesnej pedagogice i doœwiadczeñ z zaprezentowanego projektu, wy-
zwania te warte s¹ ich podejmowania. Bez sensownego i odpowiedzialnego na-
mys³u nad miejscem i mo¿liwoœciami wykorzystania technologii ICT w naucza-
niu i uczeniu siê, równie¿ – a mo¿e zw³aszcza osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ – coraz trudniejsze bêdzie przygotowanie m³odych ludzi do stawia-
nia czo³a wyzwaniom wspó³czesnego œwiata. A próby uchronienia przed niebez-
pieczeñstwami Internetu i technologii cyfrowych, oparte na ich pomijaniu, depre-
cjonowaniu w procesie kszta³cenia, mog¹ przynieœæ zupe³nie odwrotny efekt,
wszak wiele z³a rodziæ siê mo¿e w³aœnie z niewiedzy (Camus 2010).
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Kompetencje nauczycieli uczniów niewidomych
i s³abowidz¹cych w zakresie wspomagaj¹cych
technologii informacyjno-komunikacyjnych

Communication and information assistive technology
competencies for teachers of blind and visually impaired
students

This article considers the issue of the assistive technology competencies for teachers of blind and
visually impaired students. It is an important factor to provide effective services to students with
visual impairments. Results of international studies show that teachers have significant deficits in
knowledge and skills in many assistive technology competencies and have lacked adequate confi-
dence about teaching assistive technology to students. In Poland there are no studies, which refer
this situation. That is why there is presented an inventory of 111 assistive technology competen-
cies developed by Smith, Kelley, Maushak, Griffin-Shirley and Lan (2009) and its shorter version,
of 74 competencies, modified by Zhou, Parker, Smith and Griffen-Shirley (2011), which shows,
what competencies should teachers of students with visual impairments have on completion of
a training program. It can be a basis for modification and adaptation to Polish future studies on
this area.

S³owa kluczowe: technologia wspieraj¹ca; technologia informacji i komunikacji osób niewidomych
i niedowidz¹cych; kompetencje
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Wprowadzenie

Technologie wspomagaj¹ce to ogó³ urz¹dzeñ i systemów, których celem jest
wyrównywanie ograniczeñ czynnoœciowych osób z niepe³n¹ sprawnoœci¹. To
wyposa¿enie albo oprogramowanie wykorzystywane do zwiêkszania, utrzymywa-
nia lub poprawy poziomu funkcjonowania osób niepe³nosprawnych (Individuals



with Disabilities Education Improvement Act, 2004), pozwalaj¹ce poszczególnym jed-
nostkom realizowaæ zadania, których w innym przypadku nie by³yby w stanie
wykonaæ lub zwiêkszaj¹ce ³atwoœæ i bezpieczeñstwo wykonania tych czynnoœci
(Assistive products for persons with disability, ISO 9999 2007).

A. Cook i S.M. Hussey ujmuj¹ zagadnienie technologii wspomagaj¹cych jako
interdyscyplinarn¹ dziedzinê wiedzy obejmuj¹c¹ produkty, materia³y, metody,
strategie, praktyki i us³ugi, których celem jest wzmacnianie funkcjonowania osób
niepe³nosprawnych w odniesieniu do ich autonomii, niezale¿noœci, poprawy ja-
koœci ¿ycia i integracji spo³ecznej (Cook, Hussey 2002, za: Alves, Monteiro, Rabello,
Gasparetto i Carvalho 2009, s. 148).

Wspomagaj¹ce technologie informacyjno-komunikacyjne to te, które uspraw-
niaj¹ odbieranie, wysy³anie, tworzenie i przetwarzanie informacji w ró¿nych for-
matach. Zalicza siê do nich m.in. narzêdzia wspomagaj¹ce widzenie, s³uchanie,
pisanie, telefonowanie, sygnalizowanie i alarmowanie oraz technologie informa-
cyjne (Assistive products for persons with disability, ISO 9999 2007).

Osoby niewidome i s³abowidz¹ce dziêki wykorzystaniu technologii wspoma-
gaj¹cych, kompensuj¹ brak lub ograniczenie informacji dostarczanych kana³em
wzrokowym, koniecznych do zdobywania wiedzy, komunikowania siê i mobil-
noœci.

Najczêœciej wymieniane sprzêty i oprogramowanie wspieraj¹ce osoby nie-
pe³nosprawne wzrokowo to: powiêkszalniki telewizyjne, technologie wykorzy-
stuj¹ce brajla (linijki brajlowskie, drukarki brajlowskie, notatniki brajlowskie),
programy do rozpoznawania druku (OCR), programy odczytu ekranu, synteza-
tory mowy i programy powiêkszaj¹ce obraz na ekranie komputera, maszyny
brajlowskie, dotykowe mapy i plany. S¹ to narzêdzia i programy, które u³atwiaj¹
dostêp do informacji i ich magazynowanie, przetwarzanie i wymianê. W miêdzy-
narodowej klasyfikacji ISO 9999 do technologii wpieraj¹cych, wspomagaj¹cych
dostêp do informacji i komunikacjê, dedykowanych osobom niewidomym
i s³abowidz¹cym, zalicza siê wiele innych narzêdzi, o wysokim i niskim zaawanso-
waniu technologicznym, bazuj¹cych na kanale wzrokowym, s³uchowym i doty-
kowym, jak np. udŸwiêkowione kalkulatory, telefony, czytniki kodów i etykiet
produktów, detektory œwiat³a, czytniki kolorów, udŸwiêkowione i dostêpne do-
tykowo mapy oraz systemy nawigacyjne i wiele innych (Assistive products for per-
sons with disability, ISO 9999, 2007). Jednak wymienione na pocz¹tku sprzêty i sy-
stemy s¹ szczególnie wa¿nym wyposa¿eniem osoby z niepe³nosprawnoœci¹
wzrokow¹, poniewa¿ umo¿liwiaj¹ korzystanie z komputera, Internetu, nieza-
adaptowanych materia³ów czytelniczych, zapisywanie i przekazywanie informa-
cji, wspieraj¹c edukacjê i proces inkluzji spo³ecznej.

Warto w tym miejscu zauwa¿yæ, ¿e okreœlenie „technologie informacyjno-
komunikacyjne” zyskuje w odniesieniu do osób niewidomych i s³abowidz¹cych
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podwójny status. Zalicza siê do nich te same narzêdzia i programy, z których
w sposób naturalny korzystaj¹ osoby widz¹ce, a tak¿e te urz¹dzenia i systemy,
które warunkuj¹ korzystanie z nich, czyli technologie wspomagaj¹ce.

Dociekania ukierunkowane na okreœlenie warunków niezbêdnych do wyko-
rzystywania wspomagaj¹cych technologii informacyjno-komunikacyjnych przez
osoby z dysfunkcj¹ wzroku, obrazuj¹, ¿e niewidomi i s³abowidz¹cy (w Polsce to
grupa, która spoœród innych osób z niepe³n¹ sprawnoœci¹, wyra¿a zdecydowanie
najwiêcej pozytywnych opinii o udogodnieniach technicznych)1 (£ukowski 2008)
napotykaj¹ na szereg barier, ograniczeñ i trudnoœci w zakresie ich u¿ytkowania,
takich jak:
– wysoki koszt zakupu i niewystarczaj¹ce rozwi¹zania systemowe odnoœnie do

dofinansowania zakupów sprzêtu i oprogramowania specjalistycznego;
– niewystarczaj¹ca wiedza o mo¿liwych do wykorzystania narzêdziach oraz

brak wsparcia technicznego, odczucie z³o¿onoœci technicznej i/lub nieprzydat-
noœci w ¿yciu codziennym technologii, niechêtny stosunek do nowych roz-
wi¹zañ;

– brak profesjonalnego i bezstronnego doradztwa (Walter 2007; £ukowski 2008);
– niedostateczna wiedza i kompetencje nauczycieli pracuj¹cych z osobami z dys-

funkcj¹ wzroku, dotycz¹ce wspomagaj¹cych technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych (Abner, Lahm 2002; Candela 2003; Edwards, Lewis 1998; Kapper-
man, Sticken, Heinze 2002).
Na polskim gruncie badania dotycz¹ce wykorzystywania technologii wspo-

magaj¹cych dostêp do informacji i komunikacjê przez osoby z dysfunkcj¹ wzroku
dotycz¹ u¿ytkowników doros³ych. Brakuje danych pozwalaj¹cych okreœliæ ich
wykorzystanie przez uczniów i studentów. Z amerykañskiego badania obej-
muj¹cego zasiêgiem ca³y kraj wynika, ¿e od 59% do 71% uczniów szkó³ podsta-
wowych i ponadpodstawowych nie mia³o mo¿liwoœci korzystania ze wspoma-
gaj¹cych technologii informacyjno-komunikacyjnych (w latach 2000–2004), (Kelly
2009). Niskie wyniki w kraju zaawansowanym technologicznie pozwalaj¹ przy-
puszczaæ, ¿e sytuacja w Polsce mo¿e przedstawiaæ siê równie lub znaczniej nieko-
rzystnie.

Wiele wymienionych wczeœniej czynników utrudniaj¹cych niewidomym
i s³abowidz¹cym korzystanie z narzêdzi wspomagaj¹cych dostêp do informacji
i komunikacjê odnosi siê do stopnia ich przygotowania poznawczego i praktycz-
nego, a wiêc w du¿ej mierze do jakoœci udzielonego im wczeœniej instrukta¿u
i wsparcia. Odsy³a wiêc do procesu nabywania umiejêtnoœci w zakresie technolo-
gii wspomagaj¹cej. Nauczenie niewidomych i s³abowidz¹cych uczniów skutecz-
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1 Badania prowadzone na grupie 300 osób z ró¿nymi dysfunkcjami (choroby psychiczne, deficyty
motoryczne, przewlek³e choroby somatyczne, niepe³nosprawnoœæ wzrokowa, s³uchowa oraz
z³o¿ona). Osoby z dysfunkcj¹ wzroku stanowi³y 23% badanej populacji.



nego wykorzystania pomocy technicznych u³atwiaj¹cych dostêp do informacji
i komunikacjê nie zawsze przebiega w szybkim tempie. Wskazuje siê, ¿e nawet ki-
lku lat nauki wymaga opanowania przez dziecko w wieku szkolnym umiejêtnoœci
pracy z syntezatorem mowy, z komputerem z monitorem i drukark¹ brajlowsk¹,
dostêpu do systemów operacyjnych, dostêpu do tekstów za pomoc¹ skanera,
pos³ugiwania siê przez uczniów s³abowidz¹cych powiêkszalnikiem telewizyjnym
i programami powiêkszaj¹cymi znaki, wykorzystywania edytora tekstowego
i noœników multimedialnych, czy korzystania z Internetu (Jakubowski 1998).
Istotne jest wiêc zwrócenie uwagi na osobê nauczyciela uczniów niewidomych
i s³abowidz¹cych oraz jego kompetencje w zakresie nauczania wykorzystywania
technologii wspomagaj¹cej2.

Kompetencje nauczycieli jako istotny warunek
wykorzystywania technologii informacyjno-komunikacyjnej
przez osoby z dysfunkcj¹ wzroku

Kompetencje obejmuj¹ wiedzê, umiejêtnoœci i doœwiadczenie cz³owieka, od-
nosz¹ce siê do danej dziedziny. Wyniki wielu badañ, prowadzonych g³ównie na
gruncie amerykañskim, sprawdzaj¹cych przygotowanie nauczycieli uczniów nie-
widomych i s³abowidz¹cych do nauki u¿ytkowania technologii wspomagaj¹cych,
pokazuj¹, ¿e w czasie swojej œcie¿ki edukacyjnej oraz na etapie doszkalania czêsto
nie mieli kontaktu z wieloma urz¹dzeniami wspomagaj¹cymi, brakuje im wiedzy
na temat wielu z nich oraz kompetencji, które mogliby przekazaæ swoim uczniom
(Edwards, Lewis 1998; Kapperman, Sticken, Heinze 2002). W sonda¿u Alves,
Monteiro, Rabello, Gasparetto i Carvalho nauczyciele deklarowali, ¿e w pracy
dydaktycznej z osobami niepe³nosprawnymi wzrokowo praktycznie w ogóle nie
korzystaj¹ technologii informacyjnej (2009). W badaniach Abner i Lahm respon-
denci deklarowali, ¿e nie czuj¹ siê pewnie by nauczaæ korzystania z nowych tech-
nologii wspieraj¹cych, a swój poziom umiejêtnoœci oceniali jako niski (Abner,
Lahm 2002).

Ciekawych rezultatów dostarczy³y badania przeprowadzone przez L. Zhou,
A.T. Parker, D. Smith i N. Griffen-Shirley (2011). Ich celem by³o okreœlenie konkret-
nych kompetencji dotycz¹cych technologii wspomagaj¹cych, których deficyt
wykazuj¹ profesjonaliœci pracuj¹cy z uczniami z dysfunkcj¹ wzroku. Badania
przeprowadzone na grupie 165 nauczycieli w odniesieniu do konkretnych kom-
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cyjno-komunikacyjnych dla osób z dysfunkcj¹ wzroku.



petencji z zakresu technologii wspomagaj¹cych, pokaza³y, ¿e mieli oni znaczny
deficyt wiedzy i umiejêtnoœci w zakresie 55 kompetencji z 74. Ponadto ponad
po³owa badanych zadeklarowa³a, ¿e nie czuje siê pewna, aby uczyæ u¿ytkowania
technologii wspieraj¹cych swoich uczniów. Brakuj¹ce kompetencje to np. znajo-
moœæ urz¹dzeñ zwi¹zanych z alfabetem brajla, umiejêtnoœci ich stosowania, ko-
rzystanie z programów odczytu ekranu, korzystanie z programów do konwersji
tekstów brajlowskich, korzystanie z monitorów brajlowskich i ich oprogramowa-
nia, wiedza z zakresu pozyskiwania funduszy dla urz¹dzeñ technologicznych.
Badani nauczyciele podkreœlali równie¿, ¿e trening w tym zakresie musi byæ
doskonalszy podczas studiów lub te¿ powinna byæ osobna specjalizacja zawodo-
wa zwi¹zana z nowymi technologiami wspomagaj¹cymi (Kilian, Œmiechowska-
-Petrovskij 2015, s. 158–159).

Niepokoj¹ce wyniki badañ dotycz¹ce stopnia przygotowania nauczycieli
odsy³aj¹ do programów kszta³cenia oraz usytuowania technologii wspomagaj¹cej
w ich ramach. Istotnym zagadnieniem powinno byæ okreœlenie, jakie efekty
kszta³cenia w zakresie technologii informacyjno-komunikacyjnych, wspomagaj¹-
cych osoby niepe³nosprawne wzrokowo, s¹ zak³adane w programach kszta³cenia
tyflopedagogów. Czy wiedza o technologiach wspomagaj¹cych jest dostarczana
w ramach ró¿nych przedmiotów ca³ego programu studiów, czy w ramach spe-
cjalistycznych kursów. Jakie treœci s¹ omawiane i jaki poziom opanowania kon-
kretnych umiejêtnoœci jest przewidywany.

W miêdzynarodowych badaniach, w których udzia³ wziê³o 38 podmiotów
z 273 krajów, 28 uczestników (71%) okreœli³o, ¿e technologie wspomagaj¹ce s¹
w³¹czone do programu kszta³cenia nauczycieli niewidomych i s³abowidz¹cych.
Zak³adane w programach nauczania kompetencje z zakresu technologii wspoma-
gaj¹cej to:
– wiedza o urz¹dzeniach i us³ugach z zakresu technologii wspomagaj¹cych

(100% wskazañ);
– wiedza o indywidualnych programach edukacyjnych i technologii wspoma-

gaj¹cej (57%);
– wiedza o problemach, barierach i korzyœciach wykorzystania technologii

wspomagaj¹cej (87%);
– wiedza o w³¹czaniu technologii informacyjnej do szkolnych programów na-

uczania (61%);
– wiedza o regulacjach prawnych dotycz¹cych technologii wspomagaj¹cej (22%);
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3 Niektóre kraje by³y reprezentowane przez kilka podmiotów, ich liczba zosta³a podana w nawiasie:
Australia (2), Bia³oruœ (1), Brazylia (1), Brunei (3), Chiny (4), Dania (1), Estonia (1), Ghana (2), Wêgry
(1), Iran(1), Jamajka (1), Laos (1), Nepal (1), Holandia (1), Palestyna (2), Papua-Nowa Gwinea (1), Fili-
piny (1), Polska (2), Arabia Saudyjska (1), Tajwan (1), Tanzania (2), Tajlandia (1), Uganda (1), Ukraina
(1), Wielka Brytania (1), Wietnam (2), Zambia (1).



– umiejêtnoœæ przeprowadzenia funkcjonalnej analizy potrzeb ucznia i doboru
w³aœciwych urz¹dzeñ technologii wspomagaj¹cej (65%);

– umiejêtnoœæ ewaluacji procesu instrukta¿owego oraz efektywnoœci wykorzy-
stania technologii wspomagaj¹cej (61%);

– wiedza o funduszach umo¿liwiaj¹cych wykorzystanie technologii wspoma-
gaj¹cej (26%).
Respondenci okreœlali równie¿ poziom wiedzy i umiejêtnoœci z zakresu techno-

logii wspomagaj¹cych, zak³adany po ukoñczeniu programu przygotowuj¹cego do
nauczania niewidomych i s³abowidz¹cych (tylko 26,3% podmiotów realizowa³o
uniwersyteckie programy przygotowuj¹ce nauczycieli, pozostali uczestnicy ba-
dania byli przedstawicielami ró¿nych instytucji i szkó³ dla niewidomych i s³abo-
widz¹cych, oferuj¹cych przygotowanie nauczycielskie na ró¿nych poziomach,
poprzez kursy, szkolenia itp.).

Wyniki przeprowadzonych badañ potwierdzaj¹, ¿e technologia wspoma-
gaj¹ca staje siê wa¿nym komponentem miêdzynarodowych programów przygo-
towuj¹cych nauczycieli. Istnieje wœród badanych podmiotów silna zgoda co do
zakresu kompetencji absolwentów. Jednak nale¿y podkreœliæ, ¿e okreœlenia kom-
petencji mia³y bardzo ogóln¹, pojemn¹ formê. Ponadto ka¿dy program szkolenia
nauczycieli zawiera³ przygotowanie w zakresie technologii wspomagaj¹cej w od-
niesieniu do ró¿nych urz¹dzeñ na ró¿nym poziomie zaawansowania. Mo¿e to
wynikaæ m.in. z braku wytycznych i standardów dotycz¹cych kszta³cenia profe-
sjonalistów technologii wspomagaj¹cych (Safhi, Zhou, Smith, Kelley 2009).

Z sonda¿u L. Zhou, A.T. Parker, D. Smith i N. Griffen-Shirley wynika, ¿e rów-
nie¿ nauczyciele praktycy prezentuj¹ silne przekonanie na temat istotnoœci tech-
nologii wspomagaj¹cych w programach kszta³cenia pedagogów, jednak wyra¿aj¹
tak¿e obawy co do mo¿liwoœci realizacji po¿¹danego treningu w zakresie techno-
logii wspomagaj¹cych. Najczêœciej wskazywane bariery to: brak czasu podczas
studiów, du¿a liczba innych wymaganych kompetencji na wysokim poziomie
(jak np. znajomoœæ brajla), niedostatek wiedzy instruktorów w zakresie technolo-
gii wspomagaj¹cych. W odniesieniu do oceny w³asnych kompetencji z zakresu te-
chnologii wspomagaj¹cych, nauczyciele wskazuj¹ na du¿¹ ró¿norodnoœæ ucz-
niów, ich zindywidualizowane potrzeby i mo¿liwoœci, co wymaga przede
wszystkim wysi³ku w projektowaniu sytuacji dydaktycznych i czêœciowo uzasad-
nia brak orientacji w niektórych narzêdziach, które nie s¹ potrzebne czy prefero-
wane przez uczniów, z którymi pracuj¹. Badani byli zgodni, ¿e istotne jest by
program kszta³cenia nauczycieli umo¿liwia³ nabycie podstawowej wiedzy i umie-
jêtnoœci, które nastêpnie bêdzie mo¿na doskonaliæ w zale¿noœci od realnych po-
trzeb, dziêki informacjom o Ÿród³ach wsparcia i pog³êbionych wiadomoœci (2011).

Praca z heterogeniczn¹ grup¹ niewidomych i s³abowidz¹cych uczniów, czê-
sto z dodatkowymi niepe³nosprawnoœciami oraz wzrost powszechnoœci i rozwój
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nowych narzêdzi informacyjno-komunikacyjnych, zwiêkszaj¹ wysi³ek adekwat-
nej odpowiedzi na zapotrzebowanie wsparcia uczniów w dostêpie do technologii
wspomagaj¹cych i rozwoju umiejêtnoœci w tym obszarze. Istotnym ich elemen-
tem jest przygotowywanie nauczycieli w zakresie metodycznym do nauczania
technologii wspomagaj¹cej, a nie tylko w zakresie u¿ytkowania technologii wspo-
magaj¹cej.

Brak reprezentatywnych wyników badañ uniemo¿liwia szczegó³owe rozpo-
znanie sytuacji w Polsce i prowokuje do przygotowania i podjêcia poszukiwañ
w tym obszarze.

Kompetencje nauczycieli osób niewidomych i s³abowidz¹cych
z zakresu technologii wspomagaj¹cej – inwentarz

Interesuj¹cym narzêdziem, które mo¿e byæ zaadaptowane do potrzeb pol-
skich badañ dotycz¹cych wiedzy, umiejêtnoœci i doœwiadczeñ nauczycieli osób
z dysfunkcj¹ wzroku w zakresie technologii wspomagaj¹cych, jest lista kompe-
tencji, któr¹ wypracowali D.W. Smith, P. Kelley, N.J. Maushak, N. Griffin-Shirley,
W.Y. Lan (111 kompetencji) (2009) lub jej skrócona wersja (74 kompetencji) zmo-
dyfikowana przez L. Zhou, A.T. Parker, D. Smith i N. Griffen-Shirley (w celu kon-
centracji na najbardziej szczegó³owych zagadnieniach zwi¹zanych z technologi¹
wspomagaj¹c¹) (2011).

Pe³na wersja inwentarza obejmuje 10 dzia³ów. Pierwszy dzia³ okreœla podstawo-
w¹ zak³adan¹ wiedzê nauczycieli w odniesieniu do technologii wspomagaj¹cych
i zawiera miêdzy innymi treœci dotycz¹ce historii rozwoju narzêdzi i oprogramo-
wania wspieraj¹cego zdobywanie informacji oraz komunikacjê niepe³nospraw-
nych wzrokowo, prawnych aspektów pozyskiwania i wykorzystywania urz¹dzeñ,
programów oraz przepisów reguluj¹cych wymogi dostosowania miejsca pracy do
potrzeb osób z dysfunkcj¹ wzroku, klasyfikacji technologii pod wzglêdem ich za-
awansowania (technologie niskiego, œredniego i wysokiego poziomu), przepisów
odnoœnie do praw autorskich i licencji oprogramowania. Drugi dzia³ obejmuje
wiedzê i umiejêtnoœci zwi¹zane z zastosowaniem technologii wspomagaj¹cych
w sposób adekwatny do zindywidualizowanych potrzeb i mo¿liwoœci osób nie-
pe³nosprawnych. Ujmuje miêdzy innymi takie treœci, jak: nastêpstwa funkcjonal-
ne okreœlonych schorzeñ i uszkodzeñ wzroku oraz zaburzeñ dodatkowych, które
warunkuj¹ wybór i wykorzystanie poszczególnych pomocy przez jednostki nie-
pe³nosprawne. Trzeci dzia³ dotyczy umiejêtnoœci pos³ugiwania siê konkretnymi
narzêdziami z zakresu wspomagaj¹cej technologii informacyjno-komunikacyj-
nej. Kolejny, czwarty dzia³ obejmuje strategie nauczania u¿ytkowania narzêdzi
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wspomagaj¹cych zarówno w odniesieniu do zagadnieñ instalacyjnych, konser-
wacyjnych, rozwi¹zywania problemów, jak te¿ wykorzystywania ich w ramach
pracy lekcyjnej i pozalekcyjnej, metod i form nauczania (w pracy indywidualnej,
ma³ych i du¿ych grupach). Pi¹ty dzia³ odnosi siê do œrodowiska, w którym wyko-
rzystywane s¹ narzêdzia wspomagaj¹ce, obejmuj¹c miêdzy innymi umiejêtnoœci
oceny i modyfikacji œrodowiska pod k¹tem wykorzystania technologii, okreœlenia
jak efektywnie wykorzystywaæ pomoce w ró¿nym otoczeniu oraz podejmuje
kwestie ergonomii u¿ytkowania. Szósty dzia³ dotyczy dostêpu do informacji za
pomoc¹ technologii wspomagaj¹cych, miêdzy innymi: tworzenia, magazynowa-
nia, przesy³ania plików z danymi, radzenia sobie dziêki technologiom z mate-
ria³ami dydaktycznymi, które nie s¹ zaadaptowane do potrzeb i mo¿liwoœci
jednostki niepe³nosprawnej wzrokowo. W kolejnym, siódmym dziale okreœlono
wiedzê i umiejêtnoœci dotycz¹ce procesu planowania nauczania technologii
wspomagaj¹cej, natomiast w ósmym odniesiono siê do umiejêtnoœci dokonania
oceny sytuacji ucznia, wpisania w jego indywidualny program edukacyjno-tera-
peutyczny celów zwi¹zanych urz¹dzeniami wspieraj¹cymi dostêp do informacji
i komunikowanie siê. Dziewi¹ty dzia³ okreœla umiejêtnoœci z zakresu profesjonal-
nego rozwoju (miêdzy innymi wiedzy o programach szkoleniowych, konferen-
cjach popularyzuj¹cych wiedzê, producentach i dystrybutorach urz¹dzeñ i opro-
gramowania wspieraj¹cego niepe³nosprawnych wzrokowo). Dziesi¹ty dzia³
odnosi siê miêdzy innymi do umiejêtnoœci wspó³pracy miêdzy nauczycielami
a innymi specjalistami, rodzicami, œrodowiskiem lokalnym ucznia.

Skrócona wersja inwentarza zawiera 74 ze 111 kompetencji, wybranych pod
tym k¹tem by uwzglêdnia³y mniej ogóln¹, a bardziej specyficzn¹ wiedzê oraz
umiejêtnoœci z zakresu technologii informacyjno-komunikacyjnych. Dotycz¹ one
szeœciu z dziesiêciu dziedzin wykazanych w pe³nej wersji inwentarza kompeten-
cji. Pominiête zosta³y dzia³y 1, 7, 8 i 10. Zak³adane w skróconej wersji listy kompe-
tencje jako punkt wyjœcia do ich weryfikacji i mo¿liwej redefinicji zaprezentowa-
no poni¿ej.

W zakresie zastosowania technologii wspomagaj¹cych w sposób adekwatny
do zindywidualizowanych potrzeb i mo¿liwoœci osób niepe³nosprawnych
uwzglêdniono wiedzê dotycz¹c¹:
– wzrokowych, s³uchowych, dotykowych, motorycznych i poznawczych umie-

jêtnoœci niezbêdnych do korzystania z ró¿nego rodzaju technologii wspoma-
gaj¹cych;

– nastêpstw funkcjonalnych s³abowzrocznoœci i cech narzêdzia odnosz¹cych siê
do percepcji wzrokowej, potrzebnych do u¿ywania technologii wspomagaj¹-
cych (oœwietlenie, kontrast, rozmiar, odblask);

– czytania i pisania brajlem i zastosowania tych umiejêtnoœci w efektywnym ko-
rzystaniu z technologii wspomagaj¹cych;
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– nastêpstw funkcjonalnych niewidzenia sprzê¿onego z niepe³nosprawnoœci¹
s³uchow¹ w odniesieniu do mo¿liwoœci wykorzystania technologii wspoma-
gaj¹cej;

– ogólnych rozwi¹zañ dla osób z niepe³nosprawnoœciami innymi ni¿ wzrokowa
(np. urz¹dzenia wspomagaj¹ce komunikacjê);

– wykorzystania technologii wspomagaj¹cych, obejmuj¹cych narzêdzia zapew-
niaj¹ce ¿yciow¹ niezale¿noœæ (takie jak bia³e laski, dotykowe zegarki, mierniki
poziomu cieczy, ramki do sporz¹dzania odrêcznych podpisów, dyktafony
i inne).
Okreœlono równie¿ umiejêtnoœci zwi¹zane z:

– stosowaniem skutecznych praktyk ewaluacyjnych (we wspó³pracy z inter-
dyscyplinarnym zespo³em) w celu ustalenia, jakie technologie bêd¹ najlepsze
dla ucznia w procesie edukacji;

– okreœlaniem wad i zalet poszczególnych technologii dla u¿ytkowników o zró¿-
nicowanych mo¿liwoœciach wzrokowych;

– identyfikowaniem ró¿nych technologii wspomagaj¹cych dla jednostek o ró¿-
nych mo¿liwoœciach wzrokowych, bêd¹cych w ró¿nym wieku i maj¹cych roz-
maite mo¿liwoœci poznawcze.
W odniesieniu do u¿ytkowania technologii wspomagaj¹cej okreœlono wiedzê

i umiejêtnoœci obejmuj¹ce:
– u¿ywanie programów odczytu ekranu i umiejêtnoœæ dostosowania ich g³ów-

nych funkcji;
– u¿ywanie programów do powiêkszania obrazu i umiejêtnoœæ dostosowania

ich g³ównych funkcji;
– u¿ywanie programów do translacji tekstów na brajla i umiejêtnoœæ dostosowa-

nia ich g³ównych funkcji;
– u¿ywanie programów do translacji zapisów matematycznych z u¿yciem Nemeth

Code i umiejêtnoœæ dostosowania ich g³ównych funkcji;
– u¿ywanie ro¿nych powiêkszalników telewizyjnych;
– u¿ywanie notatników brajlowskich i palmtopów;
– u¿ywanie odtwarzaczy cyfrowych i umiejêtnoœæ dostosowania ich g³ównych

funkcji;
– u¿ywanie cyfrowych odtwarzaczy ksi¹¿ek mówionych i czytników e-booków

oraz umiejêtnoœæ dostosowania ich g³ównych funkcji;
– u¿ywanie drukarek brajlowskich i umiejêtnoœæ dostosowania ich g³ównych

funkcji;
– u¿ywanie skanera i programu do rozpoznawania druku (OCR) i umiejêtnoœæ

dostosowania ich g³ównych funkcji;
– u¿ywanie monitorów brajlowskich i programów odczytu ekranu;
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– wykorzystanie powszechnych umiejêtnoœci technicznych we wspieraniu nauki
osób niepe³nosprawnych wzrokowo;

– u¿ywanie standardowej maszyny brajlowskiej oraz jednorêcznej maszyny
brajlowskiej;

– u¿ywanie elektronicznych maszyn brajlowskich;
– u¿ywanie elektronicznych urz¹dzeñ zwi¹zanych z grafik¹ dotykow¹;
– u¿ywanie udŸwiêkowionych kalkulatorów i oprogramowania do wyliczeñ;
– u¿ywanie udŸwiêkowionych s³owników i oprogramowania pozwalaj¹cego

korzystaæ z mówionych s³owników;
– modyfikacje ogólnych pomocy dydaktycznych (mikroskopów, teleskopów)

do potrzeb uczniów z dysfunkcj¹ wzroku;
– u¿ywanie przenoœnych i stacjonarnych powiêkszalników, monookularów i te-

leskopów;
– okreœlenie ró¿norodnych nieoptycznych narzêdzi dostêpnych dla uczniów

z dysfunkcj¹ wzroku;
– okreœlenie wad i zalet ró¿nych narzêdzi wykorzystuj¹cych œwiat³o;
– tworzenie prostych dotykowych grafik metodami: kola¿u, wyt³aczania na folii,

formowania termoplastycznego, na papierze kapsu³kowym puchn¹cym po
zgrzaniu, za pomoc¹ grafiki komputerowej drukowanej na drukarkach braj-
lowskich.
W ramach strategie nauczania technologii wspomagaj¹cych wymieniono:

– nauczanie zasad podstawowej instalacji urz¹dzeñ, w tym zarz¹dzanie kablami
i wtyczkami;

– nauczanie zasad konserwacji urz¹dzeñ;
– instrukta¿ technologii wspomagaj¹cej w konkretny œrodowisku wykorzysty-

wania;
– nauczenie rozwi¹zywania podstawowych problemów ze sprzêtem;
– nauczenie wykorzystania technologii w okresie przejœciowym po ukoñczeniu

szko³y i w zatrudnieniu
– nauczenie uczniów wyszukiwania Ÿróde³ i sposobów pozyskiwania technolo-

gii informacyjnej i us³ug z ni¹ zwi¹zanych;
– wykorzystanie odpowiednich strategii u¿ywania technologii w zale¿noœci od

wieku, mo¿liwoœci poznawczych i motorycznych;
– opracowywanie konspektów lekcji zawieraj¹cych wykorzystanie technologii

wspomagaj¹cych;
– wiedza o ró¿nych strategiach nauczania technologii osób niepe³nosprawnych

intelektualnie z dodatkowymi niepe³nosprawnoœciami;
– stosowanie ró¿nych form nauczania uczniów niepe³nosprawnych wzrokowo:

jeden na jeden, w ma³ych grupach i du¿ych grupach;
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– zbieranie danych o potrzebach uczniów i dostosowywanie lekcji do potrzeb
uczniów.
W odniesieniu do œrodowiska nauczania i wykorzystywania technologii

wspomagaj¹cej, wyszczególniono takie umiejêtnoœci, jak:
– okreœlenie wizualnych cech œrodowiska i jego wp³ywu na sposób nauczania te-

chnologii informacyjnej;
– ocena i rekomendacja urz¹dzeñ dla konkretnego œrodowiska edukacyjnego

(np. klasy szkolnej);
– analiza wizualnych, s³uchowych, fizycznych cech œrodowiska i modyfikacja

sposobów wykorzystywania urz¹dzeñ;
– nauczenie adaptowania œrodowiska edukacyjnego do potrzeb ucznia;
– nauczenie umiejêtnoœci spo³ecznych w trakcie u¿ytkowania narzêdzi w ró¿-

nych œrodowiskach.
Zdefiniowano wiedzê dotycz¹c¹:

– najmniej restrykcyjnego œrodowiska umo¿liwiaj¹cego wykorzystywanie urz¹-
dzeñ wspomagaj¹cych i wykorzystywania ich w ró¿nym otoczeniu i okolicz-
noœciach;

– strategii anga¿owania ucznia w pracy lekcyjnej w grupie z wykorzystaniem
technologii wspomagaj¹cej;

– dynamiki sytuacji i zagospodarowania przestrzeni z uwzglêdnieniem czynni-
ków ergonomicznych wp³ywaj¹cych na wykorzystywanie technologii wspo-
magaj¹cej;

– wykorzystywania technologii wspomagaj¹cej w ró¿nych œrodowiskach i oto-
czeniu

– potrzeby mobilnoœci i ograniczenia mo¿liwoœci przenoszenia konkretnych
urz¹dzeñ wspomagaj¹cych przez uczniów niepe³nosprawnych w ró¿nych œro-
dowiskach.
W zakresie dostêpu do informacji wymieniono takie umiejêtnoœci, jak:

– nauczanie u¿ytkowania technologii wspomagaj¹cej w celu dostêpu do infor-
macji w klasie szkolnej;

– nauczanie tworzenia plików w dostêpnym formacie, z wykorzystaniem po-
wiêkszonego druku, alfabetu brajla lub elektronicznej formy;

– nauczanie rozwi¹zywania problemów za pomoc¹ technologii wspomagaj¹cej
w klasie, gdy materia³y dydaktycznie nie s¹ w przystêpnym formacie;

– nauczanie niepe³nosprawnych wzrokowo korzystania z Internetu;
– nauczanie przesy³ania i przenoszenia plików do odpowiednich urz¹dzeñ

wspomagaj¹cych;
– nauczenie ucznia orientowania siê w rozwoju nowych technologii, korzysta-

nia z podrêczników u¿ytkownika i uzyskiwania pomocy technicznej;
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– identyfikowanie i u¿ywanie ró¿nych Ÿróde³ pozyskiwania tekstów brajlow-
skich i materia³ów w powiêkszonym druku;

– identyfikowanie i u¿ywanie ró¿nych Ÿróde³ materia³ów w wersji elektronicz-
nej i nagrañ.

– identyfikowanie i u¿ywanie ró¿nych mo¿liwoœci dostêpu do informacji pre-
zentowanych na tablicach, poprzez DVD, na rzutnikach i komputerowych
projektorach.
W odniesieniu do wiedzy:

– znajomoœæ us³ug w zakresie technologii wspomagaj¹cych, które pozwol¹
uczniowi na udzia³ w lekcji na takim samym poziomie zaanga¿owania w ucze-
niu siê, jak ich sprawnych rówieœników;

– uniwersalne ustawienie komputerów i systemów operacyjnych, które mo¿na
wykorzystaæ przystosowuj¹c sprzêt dla osób z zaburzeniami widzenia (opcje
wyœwietlania).
W zakresie profesjonalnego rozwoju w obszarze wiedzy wyszczególniono

znajomoœæ:
– mechanizmów finansowania zakupu i profesjonalnych szkoleñ w zakresie

u¿ytkowania;
– zasobów i programów szkoleniowych dla profesjonalistów;
– podmiotów (instytucji, resortów, agencji) zapewniaj¹cych technologiczne

wsparcie i szkolenia dla osób z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹;
– konferencji i kongresów dotycz¹cych technologii wspomagaj¹cych;
– najwa¿niejszych producentów technologii wspomagaj¹cej i dystrybutorów;
– organizacji œrodowiskowych i konsumenckich.

Definiowane umiejêtnoœci to:
– jak uzyskaæ pomoc od organizacji i stowarzyszeñ na rzecz niewidomych w za-

kresie pozyskania narzêdzi wspieraj¹cych;
– zaanga¿owanie w profesjonalny rozwój w celu przekazywania informacji i za-

stosowania narzêdzi w stale zmieniaj¹cym siê rynku us³ug i produktów tech-
nologii wspomagaj¹cej;

– dostêp do czasopism i stron internetowych;
– rzecznictwo w odniesieniu do profesjonalnego rozwoju w obrêbie wykorzy-

stania technologii wspomagaj¹cych;
– anga¿owanie siê w refleksyjn¹ praktykê i ocenê postaw w odniesieniu do za-

stosowania us³ug informacyjno-komunikacyjnych.
Zaprezentowana lista kompetencji – zak³adanych efektów kszta³cenia pro-

gramów przygotowuj¹cych nauczycieli do pracy z uczniami niewidomymi
i s³abowidz¹cymi – mo¿e stanowiæ podstawê modyfikacji i dostosowania jej do
polskich warunków (pod wzglêdem potrzeb u¿ytkowników i mo¿liwoœci polskie-
go systemu kszta³cenia zarówno pedagogów, jak i osób niepe³nosprawnych
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wzrokowo). Weryfikacja kompetencji mog³aby przebiegaæ w wieloosobowych ze-
spo³ach (np. przy u¿yciu metody Delphi), sk³adaj¹cych siê z pracowników nauko-
wych z obszaru tyflopedagogiki, nauczycieli praktyków ze szkó³ specjalnych,
integracyjnych i w³¹czaj¹cych, specjalistów i instruktorów z zakresu technologii
wspomagaj¹cej, osób niepe³nosprawnych wzrokowo u¿ywaj¹cych tych narzêdzi,
przedstawicieli instytucji i stowarzyszeñ na rzecz niewidomych i s³abowidz¹cych,
równie¿ us³ugodawców, dystrybutorów. Weryfikacja listy kompetencji powinna
dotyczyæ uznania lub odrzucenia wskazanych propozycji, uszczegó³owienia lub
ujednoznacznienie niektórych z nich, a tak¿e uzupe³nienia o inne, nieuwzglêd-
nione w proponowanym zestawie. Kolejnym etapem pracy powinno byæ równie¿
okreœlenie wymaganego poziomu osi¹gniêcia danej kompetencji. Nie ka¿da
umiejêtnoœæ musi byæ oceniona na poziomie bieg³oœci – niektóre mog¹ dotyczyæ
poziomu podstawowego lub œrednio zaawansowanego.

Wypracowana lista kompetencji, które powinni prezentowaæ nauczyciele
uczniów niewidomych i s³abowidz¹cych w zakresie technologii wspomagaj¹-
cych, mo¿e byæ wykorzystana w praktyce badawczej. Wyniki badania kompeten-
cji nauczycieli oraz absolwentów kierunków przygotowuj¹cych do pracy z osoba-
mi niepe³nosprawnymi wzrokowo pozwol¹ zidentyfikowaæ obszary deficytów
wiedzy i umiejêtnoœci oraz uzupe³niæ programy nauczania o brakuj¹ce lub niewy-
starczaj¹co akcentowane treœci. Lista kompetencji mo¿e byæ równie¿ wykorzysty-
wana przez organizacje dzia³aj¹ce na rzecz osób niepe³nosprawnych wzrokowo
oraz szko³y i oœrodki, które prowadz¹ wewnêtrzne szkolenia. Konkluzje wyni-
kaj¹ce z dociekañ naukowych mog¹ byæ ponadto przedmiotem dyskusji w odnie-
sieniu do analogicznych wyników badañ prowadzonych w innych krajach.

Podsumowanie

We wspó³czesnym, zaawansowanym technologicznie spo³eczeñstwie spraw-
noœæ w korzystaniu z mediów informacyjno-komunikacyjnych jest warunkiem
osi¹gania sukcesów w procesie edukacyjnym, w ¿yciu zawodowym oraz codzien-
nym. Warto pamiêtaæ o podwójnym statusie technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych w odniesieniu do osób z dysfunkcj¹ wzroku – obejmuje ona zarówno
narzêdzia uniwersalne, takie jak komputer, Internet, telefon, jak te¿ narzêdzia
wyspecjalizowane, które umo¿liwiaj¹ korzystanie z wy¿ej wymienionych oraz
inne, pozwalaj¹ce na odbiór i nadawanie informacji, tradycyjnie wyra¿onych
w druku zarówno w postaci papierowej, jak i elektronicznej. Umiejêtnoœæ skutecz-
nego korzystania z tych narzêdzi mimo dysfunkcji wzroku (braku lub powa¿nego
ograniczenia mo¿liwoœci widzenia) jest w znacznej mierze warunkowana w³aœci-
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wym treningiem w zakresie u¿ytkowania. Nauczyciel uczniów niewidomych
i s³abowidz¹cych jest wiêc tym podmiotem, który powinien rozumieæ wielorakie
korzyœci p³yn¹ce z wyposa¿enia ucznia i szko³y w technologie wspomagaj¹ce,
umieæ instruowaæ ucznia by ten optymalnie je wykorzystywa³ oraz organizowaæ
tok metodyczny lekcji, uwzglêdniaj¹c mo¿liwoœci ich u¿ycia. Kompetencje na-
uczycieli uczniów niewidomych i s³abowidz¹cych nie by³y – jak dot¹d – eksploro-
wane na polskim gruncie, st¹d istotne jest by popularyzowaæ narzêdzia mog¹ce
pos³u¿yæ do ich rozpoznania i okreœlenia stopnia opanowania.
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Indywidualne zajêcia rewalidacyjno-wychowawcze
w perspektywie nauczyciela

Individual classes remedial education in the perspective
of a teacher

Regardless of the degree of disability and comorbid disorders, all people with intellectual disabili-
ties have the right to care, upbringing, education and rehabilitation. This statement, currently
sounding like a truism, was not so obvious until recently. And although the need for education of
students with deep intellectual disabilities does not raise any doubt today, it is still an area of prac-
tice and educational theory, under which there is still much to be done. Children with profound
intellectual disabilities have been covered by a compulsory schooling in 1997. This moment can be
considered as the first step towards the normalization of living conditions of these people and
their families, who strongly suffering social stigma and isolation. Students with profound intellec-
tual disabilities are a special educational challenge, and Polish experiences connected with the
education of these students are still small. This group is small and heterogeneous. Additionally,
the specifics of functioning of people with profound intellectual disabilities cause that education
and upbringing of these students is significantly different from the known and accepted stan-
dards of education. Therefore, we should consider the quality of an educational offer addressed to
these children and the legitimacy of solutions proposed in the area of education of this group of
pupils. The prospect of a teacher – therapist, who conducts individual classes with children with
profound intellectual disabilities, seems to be particularly valuable.

S³owa kluczowe: uczeñ z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, edukacja, rewalidacja, wy-
chowanie, normalizacja

Keywords: student with profound intellectual disabilities, education, rehabilitation, education,
normalization

Wprowadzenie

Polskie doœwiadczenia zwi¹zane z edukacj¹ uczniów z g³êbok¹ niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ s¹ wci¹¿ niewielkie, a zagadnienia dotycz¹ce procesu
edukacji tych uczniów nie ciesz¹ siê zbyt du¿ym zainteresowaniem. Grupa ta jest



nieliczna i niejednorodna, dodatkowo specyfika funkcjonowania osób z g³êbok¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ sprawia, ¿e kszta³cenie i wychowanie tych
uczniów znacz¹co odbiega od znanych i przyjêtych standardów edukacji. Jak
zauwa¿a Beata Cytowska: „ró¿nica tkwi w aspektach formalnych (wiek uczniów
objêtych obowi¹zkow¹ edukacj¹, formy i organizacja tego procesu) i w wymiarze
ludzkim, czyli specyfice samego ucznia – niezrozumianego, bezradnego, osamot-
nionego oraz osobie nauczyciela – wyczulonego, ws³uchanego, wra¿liwego”
(Cytowska 2002, s. 430). To wszystko sprawia, ¿e poza sugerowanymi w rozpo-
rz¹dzeniu MEN z roku 2013 (Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 kwietnia 2013 r. w sprawie warunków i sposobu organizowania zajêæ rewali-
dacyjno-wychowawczych dla dzieci i m³odzie¿y z upoœledzeniem umys³owym
w stopniu g³êbokim, Dz. U. z 2013 r., poz. 529) ogólnymi zaleceniami trudno
w edukacji uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ wyznaczyæ
okreœlone standardy. Nie zwalnia to jednak z refleksji nad jakoœci¹ oferty eduka-
cyjnej kierowanej do tych dzieci oraz zasadnoœci¹ proponowanych rozwi¹zañ.
Prezentowany tekst jest prób¹ pochylenia siê nad doœwiadczeniami nauczyciela
prowadz¹cego indywidualne zajêcia rewalidacyjno-wychowawcze z uczniami
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Uczeñ z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w œwietle przepisów prawa oœwiatowego

Grupa uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ stanowi szcze-
gólne wyzwanie edukacyjne. Jak podkreœla Jacek Kielin „s¹ to dzieci w wiêkszoœci
mocno niesprawne ruchowo (dlatego czêsto nieprecyzyjnie okreœla siê grupê tych
dzieci jako „le¿¹ce”), czêsto nie kontroluj¹ce potrzeb fizjologicznych, wymagaj¹ce
karmienia i zabiegów pielêgnacyjnych oraz higienicznych, bardzo czêsto z zabu-
rzeniami widzenia i s³yszenia oraz dodatkowymi zaburzeniami, np. padaczk¹ czy
nadwra¿liwoœci¹ na dotyk” (Kielin 1996, s. 10). Zapewne z tego powodu „bardzo
d³ugo nie dostrzegano potrzeby objêcia tych uczniów obowi¹zkiem szkolnym,
a tym samym w³¹czenia ich w ogólnodostêpny system edukacji. W oddzia³ywa-
niu na osoby z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ uwzglêdniano tylko aspekt medycz-
ny i mog³y one liczyæ jedynie na zainteresowanie ze strony osób bliskich i w¹skiej
grupy terapeutów zwi¹zanych z medycyn¹” (Cytowska 2002, s. 423). Uczniowie
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zostali objêci obowi¹zkiem szkol-
nym na podstawie decyzji MEN z dnia 30 stycznia 1997 r. (Rozporz¹dzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 r. w sprawie zasad organizowa-
nia zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i m³odzie¿y upoœledzonych
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umys³owo w stopniu g³êbokim, Dz. U. z 1997 r. Nr 14, poz. 76) i moment ten mo¿na
uznaæ za pierwszy krok w kierunku normalizacji warunków ¿ycia osób dotkniê-
tych t¹ niepe³nosprawnoœci¹ oraz ich rodzin, szczególnie mocno odczuwaj¹cych
spo³eczne piêtno i izolacjê. Obowi¹zek szkolny uczniów z g³êbok¹ niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, zgodnie z ówczesn¹ propozycj¹, jest realizowany w postaci
zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych, a zasady dotycz¹ce organizacji tych zajêæ
okreœlono w rozporz¹dzeniu MEN z dnia 23 kwietnia 2013 r. (Rozporz¹dzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warunków i spo-
sobu organizowania zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i m³odzie¿y
z upoœledzeniem umys³owym w stopniu g³êbokim, Dz. U. z 2013 r., poz. 529).

Zajêcia rewalidacyjno-wychowawcze s¹ organizowane dla dzieci i m³odzie¿y
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w wieku od lat 3 do 25, a kwalifikacja
do zajêæ odbywa siê na podstawie orzeczenia poradni psychologiczno-pedago-
gicznej. Realizowane s¹ one w formie zajêæ zespo³owych lub indywidualnych.
Liczba uczestników zajêæ zespo³owych okreœlona w przepisach wynosi od 2 do 4
uczniów; w wymiarze 20 godzin tygodniowo. Na zajêcia indywidualne natomiast
przypada 10 godzin tygodniowo. Godzina zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych
to 60 minut. Rozporz¹dzenie okreœla równie¿ ogólne cele zajêæ rewalidacyjno-
-wychowawczych, do których zalicza siê rozwijanie umiejêtnoœci komunikacyj-
nych, usprawnianie ruchowe i psychoruchowe, naukê samodzielnoœci, rozwijanie
zainteresowania otoczeniem, rozwijanie kompetencji spo³ecznych i naukê celo-
wego dzia³ania. Oczywiœcie wszystkie dzia³ania nauczyciela musz¹ byæ dostoso-
wane do aktualnych potrzeb i mo¿liwoœci uczestników zajêæ.

Jak zauwa¿a S. Wrona (2011, s. 25): „prowadzone w ramach zajêæ rewalidacyj-
no-wychowawczych dzia³ania maj¹ doprowadziæ do sytuacji, w której ka¿dy
uczeñ otrzyma mo¿liwoœæ indywidualnego i maksymalnego rozwoju swojego
potencja³u”. Dziêki w³¹czeniu uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ w ogólnodostêpny system edukacji, obecnie w Polsce ka¿de dziecko, niezale¿-
nie od stopnia i rozleg³oœci zaburzeñ, ma zapewnione prawo do edukacji.
Nauczyciel pracuj¹cy z uczniami z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
prowadzi zajêcia oparte na indywidualnym programie przygotowanym dla ka¿-
dego z uczestników na podstawie w³asnych obserwacji, zaleceñ z poradni
psychologiczno-pedagogicznej oraz ogólnych celów zajêæ okreœlonych w roz-
porz¹dzeniu. Wszystkie dzia³ania s¹ maksymalnie zindywidualizowane i dosto-
sowane do potrzeb i mo¿liwoœci konkretnego dziecka/ucznia, co wymaga od
nauczyciela z jednej strony du¿ej wiedzy oraz dobrego przygotowania merytorycz-
nego i metodycznego, a z drugiej –okreœlonych predyspozycji osobowoœciowych
(por. Wrona 2011; Kielin 1996, 2009; Piszczek 2006). „Praca z osob¹ z g³êbok¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ to nie tylko mechaniczne stosowanie przez
nauczyciela czy terapeutê poszczególnych metod pracy i technik usprawniania,
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ale wymaga tak¿e bardzo dobrej znajomoœci mo¿liwoœci i potrzeb ucznia, jego za-
chowañ, szczególnej umiejêtnoœci zauwa¿ania przejawów zadowolenia i nie-
zadowolenia, wra¿liwoœci na niejasne czêsto sygna³y p³yn¹ce od dziecka” (Wrona
2011, s. 11). Niestety, jak zauwa¿a D. Kopeæ, d³ugotrwa³e wykluczenie osób
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mia³o i ma swoje negatywne konsek-
wencje dla tych, którzy zostali wykluczeni (tj. dla osób z g³êbok¹ niepe³nospraw-
noœci¹) i dla tych, którzy z jego powodu byli pozbawieni kontaktu z osobami wy-
kluczonymi (tj. pe³nosprawnymi cz³onkami spo³eczeñstwa, równie¿ pedagogami
specjalnymi); ma równie¿ wp³yw na organizacjê przestrzeni edukacyjnej uczest-
ników zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych (Kopeæ 2013).

Specyfika pracy z uczniem z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ w perspektywie nauczyciela prowadz¹cego
indywidualne zajêcia rewalidacyjno-wychowawcze

W polskiej literaturze wci¹¿ brakuje doniesieñ z badañ empirycznych do-
tycz¹cych edukacji osób z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (Kopeæ
2013). Wiêkszoœæ pojawiaj¹cych siê publikacji dotyczy zagadnieñ metodycznych
(por. Kwiatkowska 1997; Piszczek 1995, 1997, 2006; Kielin 1999, 2002, i in.). Osoby
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ to grupa nie tylko do niedawana
nieobecna w przestrzeni edukacyjnej, ale te¿ wzbudzaj¹ca niewielkie zaintereso-
wanie badawcze, przez co prawie nieobecna w literaturze przedmiotu z zakresu
pedagogiki specjalnej (por. Kopeæ 2013). Powa¿ne deficyty intelektualne i liczne
towarzysz¹ce trudnoœci – wady wzroku, s³uchu, niedow³ady lub pora¿enia koñ-
czyn czy padaczka – uniemo¿liwiaj¹ tym osobom samodzielne funkcjonowanie.
Dziecko z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest dla rodziny du¿ym
obci¹¿eniem zarówno emocjonalnym, jak i finansowym, a dla nauczycieli du¿ym
wyzwaniem. Jak wskazuje Sylwia Wrona (2011 s. 136): „praca z osobami z g³êbok¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest trudna i wymaga systematycznoœci oraz
doskona³ej wiedzy na temat ich funkcjonowania”. To w³aœnie nauczyciel pra-
cuj¹cy z osob¹ z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ ponosi odpowiedzia-
lnoœæ za przebieg i sposób realizacji zajêæ. To g³ównie od niego, od tego jak odbiera
on swoj¹ pracê, zale¿y jakoœæ i sposób konstruowania jej rzeczywistoœci edukacyj-
nej (Kopeæ 2013).

D. Kopeæ zwraca uwagê na fakt, ¿e o osobach z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹
mo¿na powiedzieæ, ¿e s¹ „wykluczonymi wœród ju¿ wykluczonych” (Kopeæ 2013,
s. 320). Jak wiêc praca z osobami z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest
percypowana przez nauczyciela prowadz¹cego indywidualne zajêcia rewali-
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dacyjno-wychowawcze? Aby odpowiedzieæ na to pytanie autorka tekstu siêgnê³a
do doœwiadczeñ nauczycielki prowadz¹cej od siedmiu lat indywidualne zajêcia
rewalidacyjno-wychowawcze. Jeœli zaœ tematem badañ s¹ indywidualne doœwiad-
czenia respondenta, które postrzega siê jako istotne dla zrozumienia doœwiad-
czeñ innych, to adekwatn¹ metod¹ zbierania informacji jest wywiad (Flick 2010,
s. 138).

Jak zauwa¿a Kaufmann (2010) nie ma jednej metody wywiadu – jest ich wiele
i s¹ one bardzo ró¿ne. W literaturze metodologicznej odnaleŸæ mo¿na bardzo wiele
propozycji definiowania, klasyfikowania i mo¿liwoœci wykorzystania wywiadów
(por. Oppenheim 2004; Kaufmann 2010; Sztumski 2005; Rubacha 2008 i in.).
Pos³u¿ono siê jednak typologi¹ zaproponowan¹ przez K. Rubachê, który wymie-
nia miêdzy innymi: wywiad kompletnie kierowany, wywiad ma³o kierowany,
wywiad czêœciowo kierowany, wywiad indywidualny, wywiad grupowy oraz
wywiad narracyjny (Rubacha 2008, s. 133–151). Aby uzyskaæ wgl¹d w interesuj¹ce
badacza zagadnienie pos³u¿ono siê wywiadem indywidualnym, czêœciowo kiero-
wanym, który pozwoli³ z jednej strony na utrzymanie g³ównego w¹tku, z drugiej
jednak umo¿liwi³ osobie badanej swobodê wypowiedzi. Zebrany podczas wy-
wiadu materia³ odniesiono do postulatów S. Wrony, które autorka wy³oni³a na
podstawie badañ polegaj¹cych na analizie porównawczej zajêæ rewalidacyjno-
-wychowawczych (Wrona 2011, s. 181–182). Postulaty te dotycz¹ piêciu obszarów
organizacyjnych zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych, tzn. elementu miejsca,
czasu, osób, procesu oraz metod. Wypowiedzi nauczycielki opisuj¹ce jej doœwiad-
czenia zwi¹zane z prowadzeniem indywidualnych zajêæ rewalidacyjno-wycho-
wawczych zosta³y pogrupowane w ramach tych piêciu obszarów i odniesione do
wniosków z badañ Sylwii Wrony (2011).

1. Element miejsca – jak wskazuje S. Wrona (2011) – zajêcia powinny odbywaæ
siê poza miejscem zamieszkania. Daje to mo¿liwoœæ wiêkszego oddzia³ywania
spo³ecznego na grupê uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
a przez odpowiednio dostosowane sale do ró¿nych aktywnoœci zwiêkszy rozwój
umiejêtnoœci funkcjonalnych. Nauczycielka, z któr¹ rozmawiano, prowadzi zajê-
cia indywidualne w domach rodzinnych uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹. Z jednym z uczniów i jego rodzin¹ spotyka siê ju¿ od 7 lat. Równie¿
i ona w swojej wypowiedzi wielokrotnie podkreœla³a, ¿e bardzo wa¿ne jest, aby
umo¿liwiæ dzieciom z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ udzia³ w zajêciach zespo-
³owych, na terenie szko³y specjalnej lub innej placówki edukacyjno-terapeutycz-
nej. Z jej wypowiedzi wynika, i¿ realizacja zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych
w domu rodzinnym odbywa siê z niekorzyœci¹ zarówno dla rodziców, jak i same-
go dziecka. Wyjazd dziecka na zajêcia grupowe pozwala bowiem rodzicom na
realizacjê innych zadañ i udzia³ w ¿yciu spo³ecznym:
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„[…[ uwa¿am, ¿e je¿eli tylko jest mo¿liwoœæ, ¿eby dziecko uczestniczy³o w takich zajê-
ciach w szkole albo w oœrodku to powinno, wtedy rodzice mogliby normalnie praco-
waæ i prowadziæ bardziej zwyczajne ¿ycie, a tak to poœwiêcaj¹ siê tym dzieciom na
100% i nie maj¹ w³aœciwie czasu dla siebie […]”.

Dla dziecka z kolei jest czasem jedyn¹ okazj¹ na wyjœcie z domu i przebywa-
nie w innym œrodowisku ni¿ rodzina:

„[…] te dzieci czêsto spêdzaj¹ ca³e swoje ¿ycie w domu. Ja mam na przyk³ad problem,
¿eby wzi¹æ dziecko nawet na krótki spacer, bo rodzice bardzo siê boj¹, ¿e to spowodu-
je, ¿e dziecko zachoruje […]”.

Nauczycielka wskazuje równie¿ na inne trudnoœci, których doœwiadcza w
zwi¹zku z realizacj¹ zajêæ w domu rodzinnym ucznia, szczególnie zaœ na nieko-
rzystne warunki pracy:

„[…] Ja akurat mam tak¹ sytuacjê, ¿e prowadzê zajêcia w domach, gdzie jest ciep³o,
czysto, dzieci s¹ zadbane, ale niektórzy nauczyciele doje¿d¿aj¹ do domów, gdzie na
przyk³ad, nie ma odpowiedniego ogrzewania, nie jest zachowana czystoœæ i musz¹
w takich warunkach pracowaæ z dzieæmi […]”.

Dodatkowym problem bywa, jak siê okazuje, równie¿ dojazd do ucznia. Przy-
pomnijmy, ¿e gmina ma obowi¹zek dowo¿enia ucznia do szko³y lub placówki, w
której mo¿e on realizowaæ obowi¹zek szkolny, co jednak, gdy nauczanie realizo-
wane jest w domu rodzinnym ucznia?

„[…] Jest te¿ problem czêsto z dojazdem do dziecka. Bo jest czasem tak, ¿e dziecko
mieszka 30 km od miejsca, od szko³y, w której pracujemy i na w³asny koszt doje¿d¿amy
do tych dzieci. Kiedyœ, tak s³ysza³am, ale nie wiem, czy to jest prawda, by³y pieni¹dze
zwracane za bilety autobusowe. Natomiast je¿eli dziecko jest oddalone o 25–30 km to
jazda autobusem trwa³aby 2–3 godziny je¿eli to jest jakaœ wioska, no wiêc jeŸdzimy
w³asnymi autami. Na swój koszt […]”.

Jak wynika z powy¿szych wypowiedzi, realizacja zajêæ rewalidacyjno-wy-
chowawczych w domu ucznia mo¿e generowaæ wiele problemów i trudnoœci.
Oczywiœcie s¹ sytuacje, w których wyjazd dziecka na zajêcia do szko³y nie jest
mo¿liwy – ze wzglêdu na stan zdrowia. Jednak z doœwiadczeñ badanej nauczycie-
lki wynika, ¿e nie zawsze jest to kwestia zale¿na od zdrowia dziecka:

„[…] Mój uczeñ na pewno móg³by uczêszczaæ do oœrodka, ale Pani, która zarz¹dza
oœrodkiem stwierdzi³a, ¿e jego stan zdrowia jest na tyle powa¿ny, ¿e nie mo¿e. Co
w opinii mojej i rodziców… no tak nie jest. To jest dziecko ze sprzê¿on¹ niepe³nospraw-
noœci¹, ale w stabilnym stanie, nic tam siê takiego nie dzieje, co by mia³o go takiej mo¿-
liwoœci pozbawiæ […]”.

126 Agata Miodek



Warto zauwa¿yæ, ¿e nie ma regulacji dotycz¹cych tego jaki stan dziecka wy-
klucza je z mo¿liwoœci korzystania z zajêæ zespo³owych. A du¿a czêœæ placówek
rehabilitacyjno-edukacyjno-wychowawczych to placówki prowadzone przez
fundacje lub stowarzyszenia i mog¹ one, na podstawie w³asnych regulaminów
i statutów, same regulowaæ kwestie przyjmowania dzieci. Efektem zaœ wielolet-
niej, ca³odobowej opieki nad dzieckiem wymagaj¹cym szczególnej uwagi i troski
mo¿e byæ, jak zauwa¿a terapeutka:

„[…] takie zjawisko, ¿e ci rodzice s¹ za bardzo skupieni na dzieciach. Bacznie je obser-
wuj¹ i wydaje mi siê, ¿e maj¹ ma³o w³asnego ¿ycia, takiego odrêbnego, tak jakby ¿yj¹
w symbiozie z tymi dzieæmi. Dzieci s¹ z nimi ca³y czas, te dzieci czêsto z nimi œpi¹,
czêsto w jednych pokojach, a nawet w jednych ³ó¿kach […]”

2. Element czasu – wedle sugestii S. Wrony (2011) – wa¿ne jest by by³y jasno
okreœlone kryteria co do godzin zajêæ. Niewskazana jest równie¿ ca³kowita zamia-
na zajêæ grupowych na indywidualne, gdy¿ bêd¹ one hamowaæ rozwój spo³eczny
i kontakty (Wrona 2011, s. 181). I tu kolejny raz pojawia siê sugestia nauczycielki:

„[…] Myœlê, ¿e przede wszystkim, je¿eli jest tylko mo¿liwoœæ, ¿eby dziecko uczêszcza³o
do oœrodka b¹dŸ do szko³y i mia³o te zajêcia w grupie, to tak powinno siê zrobiæ wszystko,
¿eby to dziecku umo¿liwiæ […]”.

Innym problemem dotycz¹cym czasu zajêæ jest brak regulacji dotycz¹cych
tego, jak d³ugo jeden nauczyciel mo¿e pracowaæ z uczniem. Badana nauczycielka
wskazywa³a na trudnoœci, jakich doœwiadcza w zwi¹zku z d³ugoletni¹ i wielogo-
dzinn¹ prac¹ z jednym dzieckiem:

„Zajêcia rewalidacyjno-wychowawcze prowadzê od 7 lat. Obecnie mam dwóch
uczniów. Jeden ma 14 lat a drugi 12. W poprzednich latach u tego m³odszego ucznia
prowadzi³am je w wymiarze 10 godzin tygodniowo i uwa¿am, ¿e dla jednego nauczy-
ciela taki wymiar czasu pracy jest za du¿y. Bo o ile jeszcze na pocz¹tku mo¿na wymy-
œlaæ ró¿ne ciekawe zajêcia, które mo¿na z dzieckiem g³êboko niepe³nosprawnym
zrobiæ, to po jakimœ czasie po prostu wyczerpuj¹ siê pomys³y”.

Pani Marta pracuje z tym samym dzieckiem od 7 lat!:

„[…] No dobrze by te¿ by³o na przyk³ad, ¿eby siê Ci nauczyciele co jakiœ czas zmieniali.
Tak co dwa, trzy lata, ¿eby by³a zmiana […]”.

Kolejn¹ kwesti¹ zwi¹zan¹ z czasem pracy z uczniem z g³êbok¹ niepe³nospra-
wnoœci¹ intelektualn¹ jest wyd³u¿enie godziny lekcyjnej do 60 min:

„wczeœniej, jak zaczyna³am prowadziæ te zajêcia, to by³o 45 min i uwa¿am, ¿e to by³o
bardziej korzystne i dla dziecka i dla nauczyciela, bo to jest takie wyd³u¿anie tego cza-
su tak jakby na si³ê”.
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Wed³ug obecnych regulacji maksymalny wymiar zajêæ indywidualnych
w ci¹gu dnia wynosi 4 godziny. Bior¹c pod uwagê mo¿liwoœci uczniów z g³êbok¹
niepe³nosprawnoœci¹, specyfikê funkcjonowania tej grupy, wprowadzenie 60-mi-
nutowej godziny lekcyjnej, w percepcji badanej nauczycielki, nie zawsze okazuje
siê korzystne dla ucznia:

[…] Te¿ czêsto jest tak podczas tych zajêæ, ¿e dziecko musi siê napiæ, potrzebuje prze-
rwy, albo musi zjeœæ i jest czêsto tak, ¿e te dzieci ¿yj¹ okreœlonym rytmem i nie zmienia
im siê tego rytmu tylko dlatego, ¿e przychodzi nauczyciel. Je¿eli obiad jest o 12 i jest na-
uczyciel, to ten obiad dalej musi byæ o 12 bo inaczej dziecko bêdzie podenerwowane,
bêdzie g³odne. Albo rodzice maj¹ tak zaplanowany dzieñ, co do godziny, ¿e nie mog¹
sobie pozwoliæ na przesuniêcie o pó³ godziny, bo potem maj¹ inne obowi¹zki […] My
prowadzimy zajêcia z dzieckiem, a czêsto w domu toczy siê normalne ¿ycie. Inne dzie-
ci przychodz¹ ze szko³y, jedz¹ obiad, odrabiaj¹ lekcje (czasem rodzice prosz¹, ¿eby im
w tych lekcjach przy okazji pomóc), bawi¹ siê, przyje¿d¿a rodzina na kawê. Po prostu
¿ycie siê toczy w tym domu, a my prowadzimy zajêcia […].

3. Element osób – chodzi tu o udzia³ specjalistów w aktywnym procesie rewa-
lidacji osób z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ niezale¿nie od miejsca
ich edukacji, czego efektem ma byæ tworzenie zespo³ów specjalistów. Wymaga
tego specyficzne somatyczne i fizyczne funkcjonowanie uczniów z g³êbok¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (Wrona 2011, s. 182). Tymczasem, o ile istniej¹ re-
gulacje dotycz¹ce kwalifikacji wymaganych od osób prowadz¹cych zajêcia
rewalidacyjno-wychowawcze, o tyle nie ma ¿adnych wskazañ dotycz¹cych liczby
specjalistów wspó³pracuj¹cych w realizacji zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych,
w konsekwencji zdarza siê, ¿e ca³y wymiar 10 godzin prowadzi przez lata jedna
osoba.

Natomiast jeœli chodzi o zajêcia prowadzone w domu to uwa¿am, ¿e jeden nauczyciel
nie powinien prowadziæ a¿ 10 godzin, […] ¿eby to nie by³o tak, ¿e chodzi jeden na-
uczyciel i dziecko ma zapewnione tylko zajêcia pedagogiczne. Tak, ¿eby by³y te¿ obo-
wi¹zkowo zajêcia z rehabilitantem, b¹dŸ z logoped¹, tam w zale¿noœci od potrzeb. Ale
myœlê, ¿e dwie godziny przynajmniej powinny byæ przeznaczone na rehabilitacjê, jed-
na na logopedê. W zale¿noœci od potrzeb, psycholog mo¿e jeszcze.

Bo jeœli tego nie ma to jeszcze rodzice s¹ zmuszeni szukaæ dodatkowej rehabi-
litacji, nierzadko p³ac¹c przez lata za dodatkowe zajêcia z w³asnej kieszeni. Cie-
kaw¹ propozycj¹ jest mo¿liwoœæ wsparcia rodziców w dzia³aniach opiekuñczych
przez inne instytucje, których celem by³oby doraŸne odci¹¿enie tych rodziców,
którzy wychowuj¹ dziecko z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹, którego stan zdrowia
uniemo¿liwia wyjazd na zajêcia do szko³y:

[…] I jeszcze uwa¿am, ¿e jeœli rzeczywiœcie stan zdrowia nie pozwala na wyjazd dzie-
cka do oœrodka lub do szko³y, dziecko ma zajêcia w domu, to oprócz nauczyciela, który
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przychodzi na prowadzenie tych zajêæ, to powinna byæ osoba, na przyk³ad z opieki
spo³ecznej, która zajmie siê dzieckiem, a w tym czasie rodzic bêdzie móg³ za³atwiæ
swoje obowi¹zki. Czyli ta osoba nie prowadzi ¿adnych zajêæ, ale sprawuje opiekê, na-
karmi dziecko, przewinie, a rodzic w tym czasie bêdzie móg³ za³atwiæ swoje sprawy
[…].

4. Element procesu. S. Wrona (2011, s. 182) wskazuje, ¿e wszystkie oddzia³y-
wania: wychowawcze, edukacyjne, a tak¿e rewalidacyjne, to jeden proces. Proces
edukacji – jak wskazuje autorka – musi byæ oparty na wszechstronnych, ró¿no-
rodnych oddzia³ywaniach, których celem jest dobro ucznia, a realizacjê tego
za³o¿enia gwarantuj¹ interdyscyplinarne zespo³y specjalistów. Badana wielokrot-
nie w swojej wypowiedzi podkreœla³a wagê wspó³pracy wielospecjalistycznej
w pracy z uczniem z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹:

[…] Je¿eli bêdzie tych nauczycieli dwóch, albo najlepiej dwóch i rehabilitant, to bêdzie
to z wiêksz¹ korzyœci¹ dla dziecka, no i oczywiœcie wtedy Ci nauczyciele tworzyliby
team i wspó³pracowali ze sob¹ […].

5. Element metod – uwzglêdnia w³aœciwy dobór metod pracy do psychofizycz-
nych potrzeb ucznia. Element ten, jak podaje S. Wrona (2011, s. 182) – wydaje siê
jako jedyny funkcjonowaæ prawid³owo. Autorka zauwa¿a, ¿e nie ma jednej,
w³aœciwej metody pracy z dzieckiem z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹, a potwier-
dzeniem tego twierdzenia mog¹ byæ s³owa respondentki:

W pracy wykorzystujê Metodê Knilla, elementy muzykoterapii, bajkoterapii, malowa-
nie 10 palcami, elementy masa¿u Shantala, Poranny Kr¹g wed³ug pór roku, elementy
Ruchu Rozwijaj¹cego Weroniki Sherborne, jeszcze elementy masa¿u klasycznego,
proste æwiczenia na pi³ce rehabilitacyjnej.

Jedynym problemem w tym zakresie, w pracy indywidualnej w domu ucznia,
jest odczuwany przez nauczycielkê brak zaplecza do realizacji poszczególnych
zadañ:

[…] Jednym z takich du¿ych problemów jest to, i¿ szko³a nie zapewnia materia³ów do
pracy z tymi dzieæmi. Czêsto jest tak, ¿e nauczyciel organizuje sobie jakieœ pomoce,
albo kupuje za w³asne pieni¹dze, czasem prosi rodziców, je¿eli ich staæ, o zakup pomo-
cy, bo w szkole nie ma pomocy dydaktycznych adekwatnych do potrzeb dzieci
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ […].

Refleksje koñcowe

Wszystkie osoby niepe³nosprawne intelektualnie – niezale¿nie od stopnia
niepe³nosprawnoœci – maj¹ prawo do opieki, wychowania, kszta³cenia oraz reha-
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bilitacji. Stwierdzenie to, „brzmi¹ce obecnie jak truizm, do niedawna nie by³o tak
oczywiste” (¯yta 2002, s. 449). W zwi¹zku zaœ z tym, ¿e grupa osób z g³êbok¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ pozostawa³a przez wiele lat nieobecna
w przestrzeni edukacyjnej, istnieje pal¹ca potrzeba refleksji nad ofert¹ eduka-
cyjn¹ kierowan¹ do tych osób. D. Kopeæ (2013, s. 140) zwraca uwagê, i¿ niska ja-
koœæ kszta³cenia osób z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ spowodowana jest dwoma
grupami czynników. Pierwsza z nich to czynniki osobowe, do których zalicza
ma³e kompetencje zawodowe nauczycieli i zbyt nisk¹ liczbê specjalistów pra-
cuj¹cych z osobami z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹. Druga zaœ grupa czynników
– materialne – obejmuje wielkoœæ placówki edukacyjno-terapeutycznej i dostoso-
wanie jej do potrzeb uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹, wyposa¿enie sal
dydaktycznych oraz proponowany harmonogram zajêæ.

Zarówno pierwsza, jak i druga grupa czynników znajduje swoje odzwiercied-
lenie w doœwiadczeniach nauczycielki prowadz¹cej indywidualne zajêcia rewali-
dacyjno-wychowawcze. W ramach czynników osobowych badana nauczycielka
wskazywa³a g³ównie na brak regulacji prawnych dotycz¹cych udzia³u poszcze-
gólnych specjalistów w edukacji dziecka oraz d³ugoœci pracy jednego nauczyciela
z tym samym uczniem. Jeœli chodzi o czynniki materialne to du¿ym problemem
by³y warunki pracy zwi¹zane z koniecznoœci¹ prowadzenia zajêæ w domu rodzin-
nym ucznia, tj. tocz¹ce siê „obok” ¿ycie codzienne rodziny ucznia, brak pomocy
i materia³ów do zajêæ, a co za tym idzie – koniecznoœæ zaopatrywania siê w nie-
zbêdne pomoce we w³asnym zakresie, ale równie¿ koniecznoœæ prowadzenia za-
jêæ indywidualnych w domu ucznia, mimo braku przeciwwskazañ zdrowotnych
do udzia³u w zajêciach zespo³owych na terenie placówki edukacyjno-terapeu-
tycznej.

Wprowadzenie obowi¹zku szkolnego dla uczniów z g³êbok¹ niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ mia³o, jak zauwa¿a B. Cytowska, pozwoliæ na wyrwanie ich
ze szponów domowej wegetacji, narzuciæ dyscyplinê rodzinom, a zarazem po-
zwoliæ im spojrzeæ w innym œwietle na problemy zwi¹zane z opiek¹ i wychowa-
niem w³asnych dzieci (Cytowska 2002, s. 424). Przez w³aœciwie zorganizowane
dzia³ania rewalidacyjne mo¿na bowiem przybli¿yæ dziecku œwiat.
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Sytuacja rozwojowa dzieci g³uchoniewidomych
w œwietle badañ

Developmental situation of the deafblind children
with regard to research

The article presents the results of research aimed at recognizing the developmental situation of
the group of the deafblind children in different areas, thus showing the diversity of the situation
of children within the studied group. Research investigations became an opportunity to compare
the obtained results with previous results of research in this area. The study involved 56 children
aged up to 18. years who participated together with their mothers in educational-rehabilitative
camps, organized by the Association for the Welfare of the Deafblind in 2004–2011. To gather the
necessary data about the children from the studied group, questionnaire survey was used.
The study pointed to the complex developmental situation of children in study group, particularly
linked with the prevalence of congenital deafblindness in the vast majority of them and the presence
of additional disorders in the most cases, including intellectual disability in the majority of children
and occurence of – significant limitations on the child’s communication with their environment.

S³owa kluczowe: g³uchoœlepota, dziecko g³uchoniewidome, sytuacja rozwojowa, zró¿nicowanie,
funkcjonowanie s³uchowo-wzrokowe, zaburzenia dodatkowe, porozumiewanie siê

Keywords: deafblindness, deafblind child, developmental situation, heterogeneity, auditory –
visual functioning, additional disorders, communication

Wprowadzenie

G³uchoœlepota jest zaliczana do najpowa¿niejszych niepe³nosprawnoœci wy-
stêpuj¹cych u ludzi (Zaorska 2007). Wspó³wystêpuj¹ce uszkodzenie s³uchu
i wzroku powoduje bardzo powa¿ne konsekwencje dla jednostki ni¹ dotkniêtej –
w jej rozwoju, poznawaniu siebie i otaczaj¹cej rzeczywistoœci oraz w komunikacji
przy wykorzystaniu tradycyjnych systemów porozumiewania siê (tam¿e).

Pomimo ¿e od lat tocz¹ siê dyskusje nad definicj¹ g³uchoœlepoty czy te¿ osoby
(dziecka) g³uchoniewidomego – dotychczas nie ma jednej, obowi¹zuj¹cej. Istnieje
wiele definicji, opracowanych dla ró¿nych celów (Majewski 1995; Ksi¹¿ek 2009).



Poniewa¿ w odniesieniu do dzieci na ogó³ nie stosuje siê definicji czysto me-
dycznych, w artykule przedstawione zostan¹ wy³¹cznie definicje funkcjonalne.

Wed³ug M. Zaorskiej (2002d, s. 83) „dziecko g³uchoniewidome to dziecko, które
z powodu równoczesnego uszkodzenia s³uchu i wzroku od urodzenia lub wczes-
nego dzieciñstwa, doœwiadcza znacz¹cych trudnoœci, ograniczeñ, b¹dŸ uniemo¿-
liwieñ w wykonywaniu zadañ ¿yciowych, edukacyjnych, i spo³ecznych”. Trud-
noœci, ograniczenia b¹dŸ uniemo¿liwienia dotycz¹: dostêpu do informacji, nauki
i wiedzy, porozumiewania siê z otoczeniem, realizacji czynnoœci ¿ycia codzienne-
go, orientacji i poruszania siê w przestrzeni oraz udzia³u w ¿yciu spo³ecznym
(Zaorska 2002a, s. 20).

W Stanach Zjednoczonych, w ramach projektu NTAC – maj¹cego za zadanie
wspó³pracê z rodzicami, specjalistami i oœrodkami œwiadcz¹cymi pomoc dzieciom
g³uchoniewidomym – wypracowano nastêpuj¹c¹ definicjê: „dziecko g³uchonie-
widome oznacza dziecko lub m³od¹ osobê, która ma uszkodzenie s³uchu i wzro-
ku, których kombinacja stwarza tak powa¿ne potrzeby w zakresie komunikacji
i innych sfer rozwoju oraz w zakresie nauczania, ¿e nie mog¹ byæ one w³aœciwie
nauczane bez kszta³cenia specjalnego i odpowiednich us³ug – wykraczaj¹cych
poza us³ugi dostarczane dla dzieci z uszkodzonym wy³¹cznie s³uchem, uszkodzo-
nym wy³¹cznie wzrokiem lub maj¹cych inne powa¿ne niepe³nosprawnoœci, aby
zaspokoiæ ich potrzeby edukacyjne wynikaj¹ce ze wspó³istnienia uszkodzenia
wzroku i s³uchu” (Müller 2006, s. 3).

Powy¿sze definicje wskazuj¹ na specyfikê tej niepe³nosprawnoœci. Sytuacja
dziecka g³uchoniewidomego jest inna ni¿ dziecka z uszkodzonym wy³¹cznie
wzrokiem lub uszkodzonym wy³¹cznie s³uchem. Na skutek jednoczeœnie wystê-
puj¹cego uszkodzenia wzroku i uszkodzenia s³uchu oba rodzaje informacji
(wzrokowe i s³uchowe) s¹ w pewnym stopniu zubo¿one, zniekszta³cone czy
wrêcz niedostêpne. Ogranicza to lub uniemo¿liwia kompensowanie jednego
z nich przez drugi (Ksi¹¿ek 2009).

Termin «dziecko g³uchoniewidome» nie jest jednoznaczny. Intuicyjnie wyda-
je siê, ¿e dotyczy dzieci, które nic nie widz¹ i nic nie s³ysz¹. W rzeczywistoœci obej-
muje dzieci, u których wspó³wystêpuje ró¿nego stopnia uszkodzenie s³uchu
i wzroku. Bior¹c pod uwagê stopieñ uszkodzenia obu zmys³ów i zwi¹zane z nim
funkcjonowanie s³uchowo-wzrokowe, wyró¿nia siê cztery kategorie dzieci
g³uchoniewidomych:
1) nies³ysz¹ce jednoczeœnie niewidome,
2) nies³ysz¹ce jednoczeœnie s³abowidz¹ce,
3) niewidome jednoczeœnie s³abos³ysz¹ce,
4) s³abos³ysz¹ce jednoczeœnie s³abowidz¹ce (Ksi¹¿ek 2009, s. 9; por. Zaorska 2010).

Klasyfikacja ta pokazuje czy i na ile dzieci z danej kategorii mog¹ wykorzy-
stywaæ wzrok oraz s³uch w funkcjonowaniu codziennym, tj. poznawaniu rzeczy-
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wistoœci, komunikowaniu siê, orientowaniu siê w przestrzeni, podejmowaniu
ró¿nych rodzajów aktywnoœci, np. w zabawie, nauce (z u¿yciem odpowiedniego
oprzyrz¹dowania lub bez – jeœli dziecko nie stosuje go na co dzieñ), niezale¿nie od
medycznej diagnozy, dotycz¹cej stopnia uszkodzenia.

Powy¿sza klasyfikacja ukazuje jednoczeœnie du¿e zró¿nicowanie wewnêtrz-
ne grupy dzieci g³uchoniewidomych pod wzglêdem funkcjonowania s³uchowo-
-wzrokowego. Mo¿na je postrzegaæ jako pewne kontinuum (Ksi¹¿ek 2009). Na
jednym jego biegunie znajduj¹ siê dzieci nies³ysz¹ce i jednoczeœnie niewidome.
Wœród nich obok dzieci, które nic nie s³ysz¹ i nic nie widz¹, s¹ równie¿ dzieci, któ-
re posiadaj¹ pewne, niewielkie resztki s³uchu i (lub) wzroku (por. Ksi¹¿ek 2009;
Zaorska 2009, 2010). Dzieci nies³ysz¹ce i jednoczeœnie niewidome nie odbieraj¹
(nie rozumiej¹) mowy dŸwiêkowej za pomoc¹ s³uchu i jednoczeœnie maj¹ wzrok
uszkodzony w takim stopniu, ¿e nie widz¹ nic lub maj¹ tylko poczucie œwiat³a,
b¹dŸ bardzo niewielkie resztki wzroku, niemaj¹ce jednak zasadniczego znaczenia
w ich codziennym funkcjonowaniu. U dzieci tych, w poznawaniu œwiata, komu-
nikowaniu siê z otoczeniem i w podejmowaniu ró¿nych aktywnoœci (np. w zaba-
wie, nauce) dominuje dotyk (por. Paradowska 2011 – omówienie w odniesieniu
do klasyfikacji uszkodzenia s³uchu Eckert 2003 oraz do klasyfikacji uszkodzenia
wzroku wed³ug Majewskiego 1997, 2001).

Na drugim biegunie, w grupie dzieci g³uchoniewidomych, znajduj¹ siê dzieci
s³abos³ysz¹ce jednoczeœnie s³abowidz¹ce, u których oba podstawowe telerecepto-
ry s¹ uszkodzone w mniejszym stopniu, st¹d dysponuj¹ wiêkszymi, choæ zró¿-
nicowanymi indywidualnie, mo¿liwoœciami zarówno s³uchowymi, jak i wzroko-
wymi (Ksi¹¿ek 2009). Dzieci te odbieraj¹ (rozumiej¹) mowê dŸwiêkow¹ na drodze
naturalnej, tj. za pomoc¹ s³uchu (mimo wystêpuj¹cych ró¿nego stopnia ograni-
czeñ) z zastosowaniem odpowiedniego oprzyrz¹dowania, a niekiedy bez niego.
Natomiast posiadane mo¿liwoœci wzrokowe – choæ równie¿ ograniczone i bardzo
zró¿nicowane – pozwalaj¹ na wykorzystanie przez nie wzroku (przy zastosowa-
niu pomocy optycznych b¹dŸ bez nich) jako dominuj¹cego zmys³u w poznawa-
niu rzeczywistoœci oraz w przebiegu ró¿nych aktywnoœci (Paradowska 2011).

Z kolei miêdzy tymi dwoma biegunami znajduj¹ siê dzieci z uszkodzeniem
s³uchu lub wzroku na tyle powa¿nym, ¿e w praktyce jego wykorzystanie jest
ca³kowicie niemo¿liwe lub bardzo powa¿nie ograniczone, lecz drugi ze zmys³ów
jest uszkodzony w mniejszym stopniu i to on odgrywa u nich podstawow¹ rolê
w funkcjonowaniu (Ksi¹¿ek 2009), pe³ni¹c jednoczeœnie (choæ w ograniczonym
zakresie) funkcjê kompensacyjn¹ (Majewski 1995).

I tak, dzieci nies³ysz¹ce jednoczeœnie s³abowidz¹ce, z powodu bardzo powa¿-
nego uszkodzenia s³uchu nie mog¹ odbieraæ mowy dŸwiêkowej na drodze natu-
ralnej (s³uchowej), a jednoczeœnie widz¹ na tyle, ¿e w poznawaniu œwiata, komu-
nikowaniu siê oraz w podejmowaniu ró¿nych aktywnoœci (w zabawie i/lub
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nauce) mog¹ wykorzystywaæ uszkodzony czêœciowo wzrok jako podstawowy
zmys³. Natomiast w grupie dzieci niewidomych jednoczeœnie s³abos³ysz¹cych
znajduj¹ siê dzieci, które nic nie widz¹ b¹dŸ maj¹ tylko poczucie œwiat³a lub tak
powa¿ne ograniczenie mo¿liwoœci wzrokowych (szcz¹tkowe widzenie), ¿e nie
mog¹ siê opieraæ na wzroku w codziennym funkcjonowaniu; st¹d te¿ w tym za-
kresie dominuje u nich dotyk. Jednoczeœnie dzieci te, mimo wystêpuj¹cych u nich
ró¿nego stopnia trudnoœci, odbieraj¹ (rozumiej¹) mowê dŸwiêkow¹ drog¹ natu-
raln¹, tj. za pomoc¹ s³uchu (choæ w bardzo zró¿nicowanym zakresie – od bardzo
prostych komunikatów do bardziej z³o¿onych), (Paradowska 2011).

Ogólnie mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e wœród dzieci g³uchoniewidomych s¹ takie,
które w swoim codziennym funkcjonowaniu nie mog¹ siê opieraæ na wzroku
i s³uchu z uwagi na niewystarczaj¹ce mo¿liwoœci w tym zakresie (dzieci nies³y-
sz¹ce jednoczeœnie niewidome; okreœlane przez niektórych autorów jako dzieci
z g³uchoœlepot¹ ca³kowit¹) oraz takie, które mog¹ wykorzystywaæ posiadane
(choæ zró¿nicowane) mo¿liwoœci s³uchowe i (lub) wzrokowe (okreœlane ogólnie
jako dzieci z g³uchoœlepot¹ czêœciow¹).

Populacja dzieci g³uchoniewidomych jest zró¿nicowana równie¿ pod wzglê-
dem czasu, w którym wyst¹pi³o uszkodzenie s³uchu i wzroku. Uwzglêdniaj¹c to
kryterium wyró¿nia siê dwie podstawowe kategorie: dzieci z g³uchoœlepot¹ wro-
dzon¹ oraz dzieci z g³uchoœlepot¹ nabyt¹ (Majewski 1995; Helse Srr-qst 2010).
W Polsce, do grupy dzieci z g³uchoœlepot¹ wrodzon¹ w³¹cza siê najczêœciej te,
u których uszkodzenie s³uchu i wzroku wyst¹pi³o od urodzenia (tj. urodzi³y siê
z równoczesnym, ca³kowitym lub czêœciowym uszkodzeniem s³uchu i wzroku)
oraz dzieci, które utraci³y czêœciowo lub ca³kowicie s³uch i wzrok we wczesnym
okresie rozwoju (Majewski 1995), tj. do 5. roku ¿ycia (Zaorska 2002a; Zaorska
2010). Z kolei dzieci, u których uszkodzenie obu zmys³ów wyst¹pi³o w okresie
póŸniejszym (tj. po 5. roku ¿ycia), zaliczane s¹ do grupy dzieci (osób) z g³uchoœle-
pot¹ nabyt¹ (Zaorska 2010).

Z uwagi na czas uszkodzenia zmys³u wzroku i s³uchu w literaturze polskiej
wyró¿nia siê najczêœciej cztery kategorie szczegó³owe wœród dzieci (osób) g³ucho-
niewidomych:
1) dzieci (osoby) g³uchoniewidome od urodzenia lub wczesnego dzieciñstwa, tj.

takie, u których uszkodzenie obu zmys³ów (s³uchu i wzroku) nast¹pi³o do 5.
roku ¿ycia (z g³uchoœlepot¹ wrodzon¹);

2) dzieci (osoby) g³uchoniewidome z wystêpuj¹cym od urodzenia lub do 5. roku
¿ycia uszkodzeniem s³uchu i nabytym w póŸniejszym okresie (po 5. roku ¿y-
cia) uszkodzeniem wzroku;

3) dzieci (osoby) g³uchoniewidome z wystêpuj¹cym od urodzenia lub do 5. roku
¿ycia uszkodzeniem wzroku i nabytym w póŸniejszym okresie (po 5. roku ¿y-
cia) uszkodzeniem s³uchu;
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4) dzieci (osoby) g³uchoniewidome z nabytym w póŸniejszym okresie ¿ycia (po
5. roku ¿ycia) uszkodzeniem s³uchu i wzroku (Zaorska 2009, s. 12).
W rzeczywistoœci obie klasyfikacje (dotycz¹ca czasu i stopnia uszkodzenia

s³uchu i wzroku) nak³adaj¹ siê na siebie, daj¹c a¿ 16 kombinacji – grup dzieci
(osób) g³uchoniewidomych. Jednak nawet w obrêbie tej samej kombinacji wystê-
puj¹ ró¿nice np. ze wzglêdu na lepsze lub gorsze wykorzystanie posiadanych
mo¿liwoœci s³uchowych i (lub) wzrokowych w codziennym funkcjonowaniu
(Ksi¹¿ek 2009).

Na dalsze zró¿nicowanie sytuacji rozwojowej w grupie dzieci g³uchoniewi-
domych wp³ywa etiologia g³uchoœlepoty i zwi¹zana z ni¹ ewentualna obecnoœæ
dodatkowych zaburzeñ (takich jak np. niepe³nosprawnoœæ intelektualna, nie-
pe³nosprawnoœæ ruchowa, zaburzenia zachowania – charakterystyczne np. dla
zespo³u CHARGE – i inne). Do ró¿nicowania omawianej grupy dzieci przyczynia
siê te¿: funkcjonowanie pozosta³ych zmys³ów, przebieg oddzia³ywañ rehabili-
tacyjnych i ró¿nice osobowe miêdzy ludŸmi (Majewski 2003).

Podsumowuj¹c mo¿na stwierdziæ, ¿e populacja dzieci, u których wspó³wystê-
puje uszkodzenie s³uchu i wzroku, jest bardzo niejednorodna (Rrdbroe, Janssen
2006; Wiœniewska 2011; Ksi¹¿ek, Paradowska 2012).

Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e wœród dzieci g³uchoniewidomych najtrudniejsza
jest sytuacja dzieci z g³uchoœlepot¹ wystêpuj¹c¹ od urodzenia, a tu w szczególno-
œci dzieci ca³kowicie pozbawionych s³uchu i wzroku lub dysponuj¹cych bardzo
niewielkimi ich resztkami. W tym przypadku podstawowym kana³em porozu-
miewania siê i poznawania otoczenia staje siê dotyk, co zdecydowanie ogranicza
mo¿liwoœci dziecka w tych obszarach (por. McInnes, Treffry 1977; Ksi¹¿ek 2003).
Jednak nawet dzieci g³uchoniewidome od urodzenia, które posiadaj¹ pewne mo-
¿liwoœci s³uchowe i (lub) wzrokowe bez prowadzenia wczesnych, celowych od-
dzia³ywañ, nie potrafi¹ ich z regu³y efektywnie wykorzystaæ (tam¿e). Dodatkowo
dziecko g³uchoniewidome od urodzenia przejawia du¿¹ biernoœæ, co nie sprzyja
gromadzeniu ró¿norodnych doœwiadczeñ. Nie posiada równie¿ mo¿liwoœci
spontanicznego naœladowania otoczenia – co z kolei znacznie utrudnia opanowa-
nie ró¿nych zachowañ i podstawowych czynnoœci (Majewski 1983; Ksi¹¿ek 2003;
Zaorska 2013) oraz powa¿nie ogranicza nabywanie przez dziecko umiejêtnoœci
komunikowania siê (Ksi¹¿ek 2003) prowadz¹c do jego deprywacji spo³ecznej. Sy-
tuacja ta utrudnia ponadto mo¿liwoœæ oddzia³ywania na dziecko przez otoczenie
(Wiœniewska 2011).

Równie¿ dzieci, u których jednoczesne uszkodzenie s³uchu i wzroku
wyst¹pi³o ju¿ po urodzeniu, lecz we wczesnym okresie rozwoju maj¹ „mocno
zawê¿one naturalne mo¿liwoœci uczenia siê i komunikowania” (Malloy, Killoran
2007, s. 1). Bez odpowiedniej pomocy z zewn¹trz mog¹ one funkcjonowaæ jak
dzieci g³uchoniewidome od urodzenia (Rrdbroe, za: Ksi¹¿ek 2003).
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Generalnie stwierdza siê, ¿e skutki g³uchoœlepoty wystêpuj¹cej od urodzenia
b¹dŸ we wczesnym okresie ¿ycia dziecka (tj. g³uchoœlepoty wrodzonej) s¹
powa¿niejsze dla rozwoju dziecka, ni¿ gdy wyst¹pi ona w okresie póŸniejszym
(Majewski 1995; Zaorska 2002a, 2010, 2013). W tym przypadku dziecko najczêœciej
dysponuje ju¿ pewn¹ wiedzê o œwiecie, jest w³¹czone w relacje spo³eczne, na ogó³
ma te¿ opanowan¹ (w ró¿nym stopniu) okreœlon¹ metodê komunikacji jêzykowej
z otoczeniem. Jeœli jest to dziecko, które pocz¹tkowo s³ysza³o, jest to mowa
dŸwiêkowa, a w przypadku dziecka nies³ysz¹cego – jêzyk migowy (Ksi¹¿ek,
Paradowska 2012; por. Majewski 1995; Zaorska 2010).

Oczywiste jest równie¿, ¿e – bior¹c pod uwagê stopieñ uszkodzenia s³uchu
i wzroku – skutki ca³kowitego uszkodzenia obu tych zmys³ów s¹ znacznie powa¿-
niejsze dla dziecka ni¿ g³uchoœlepoty czêœciowej (Majewski 1995). W takiej sytu-
acji, je¿eli dziecko otrzyma odpowiednie wsparcie w zakresie oprzyrz¹dowania
s³uchu i (lub) wzroku oraz rozwijania posiadanych mo¿liwoœci wzrokowych
i (lub) s³uchowych, mo¿e wykorzystywaæ je w poznawaniu œwiata i w innych ro-
dzajach aktywnoœci (Majewski 2003). Dodatkowo, czêœciowo zachowany s³uch
lub wzrok, w przypadku ca³kowitego uszkodzenia drugiego ze zmys³ów, mo¿e
pe³niæ (chocia¿ w zakresie ograniczonym) funkcjê kompensacyjn¹ przejmuj¹c
pewne jego role (Majewski 1995; Ksi¹¿ek 2009).

Kolejnym utrudnieniem dla rozwoju dzieci g³uchoniewidomych jest stosun-
kowo czêste wystêpowanie dodatkowych zaburzeñ (Majewski 1995, 2003). Im
zaburzenia te s¹ powa¿niejsze (jak np. niepe³nosprawnoœæ intelektualna czy móz-
gowe pora¿enie dzieciêce) tym bardziej przyczyniaj¹ siê do ograniczenia mo¿li-
woœci rozwojowych dziecka (Ksi¹¿ek, 2003).

Podsumowuj¹c mo¿na stwierdziæ, ¿e rozwój dziecka, u którego wystêpuje
jednoczeœnie uszkodzenie s³uchu i wzroku, jest w wyj¹tkowy sposób utrudniony.
Na osi¹gniêcia rozwojowe dziecka g³uchoniewidomego, obok omawianych czyn-
ników zwi¹zanych z dzieckiem, sk³adaj¹ siê te¿ czynniki odnosz¹ce siê do œrodo-
wiska zewnêtrznego (np. postawy rodziców, ich kompetencje wychowawczo-re-
habilitacyjne i inne). W niniejszym artykule skoncentrowano siê na pierwszej
grupie czynników. Ogólnie mo¿na stwierdziæ, ¿e im póŸniej nast¹pi³o uszkodze-
nie s³uchu i wzroku, im wiêksze mo¿liwoœci s³uchowe i wzrokowe posiada dziec-
ko, im lepsze ma zadatki indywidualne i im wczeœniej zosta³y podjête od-
dzia³ywania w kierunku celowego wspomagania wszechstronnego rozwoju
dziecka oraz im wiêksze ma wsparcie ze strony rodziny, tym jego sytuacja jest lep-
sza, a prognozy dla rozwoju bardziej optymistyczne (tam¿e).
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Badania w³asne

Prezentowane w niniejszym artykule badania dotycz¹ce grupy dzieci ze
wspó³wystêpuj¹cym uszkodzeniem s³uchu i wzroku s¹ fragmentem szerszych
dociekañ poœwiêconych analizie funkcjonowania psychospo³ecznego matek
dzieci g³uchoniewidomych w wybranych obszarach. Celem omawianego tu aspek-
tu badañ by³o rozpoznanie sytuacji rozwojowej grupy dzieci g³uchoniewido-
mych badanych matek w ró¿nych zakresach. W ramach prowadzonych dociekañ
naukowych interesowa³o mnie jakie jest zró¿nicowanie dzieci g³uchoniewido-
mych pod wzglêdem: okresu rozpoznania uszkodzenia s³uchu, jak i okresu roz-
poznania uszkodzenia wzroku, czasu wyst¹pienia g³uchoœlepoty, jej etiologii,
funkcjonowania s³uchowo-wzrokowego, ciê¿koœci niepe³nosprawnoœci, sposo-
bów porozumiewania siê oraz momentu objêcia rehabilitacj¹.

Badaniami objêto 56 dzieci w wieku do 18. roku ¿ycia, uczestnicz¹ce wraz
z matkami w turnusach edukacyjno-rehabilitacyjnych organizowanych w latach
2004–2011 przez Towarzystwo Pomocy G³uchoniewidomym. Dla uzyskania infor-
macji o dzieciach g³uchoniewidomych korzystano z odpowiedzi udzielonych
przez matki w kwestionariuszu ankiety. Pytania odnosz¹ce siê do dziecka zawar-
te by³y w 1. spoœród jego 9. czêœci (dalsze czêœci kwestionariusza zawiera³y pytania
odnosz¹ce siê do matki).

Podjête badania nad grup¹ dzieci g³uchoniewidomych sta³y siê jednoczeœnie
okazj¹ do porównania otrzymanych wyników z rezultatami dotychczasowych
badañ dotycz¹cych tej populacji.

Charakterystyka badanej grupy dzieci

W grupie 56 g³uchoniewidomych dzieci najwiêcej by³o w wieku od 7. do ukoñ-
czenia 11. roku ¿ycia (19; 33,93%), nieco mniej w wieku od 0. do ukoñczenia
3. roku ¿ycia (16; 28,57%), nastêpnie w wieku od 4. do ukoñczenia 6. roku ¿ycia
(13; 23,21%). Najmniej liczna by³a grupa najstarszych dzieci, w wieku od 12. do
18. roku ¿ycia (8; 14,29%). Uogólniaj¹c mo¿na powiedzieæ, ¿e badana grupa by³a
niemal równoliczna, jeœli chodzi o podzia³ na dwie podstawowe kategorie: dzieci
m³odsze w (wieku od 0. do ukoñczenia 6. roku ¿ycia) i dzieci starsze (od 7. do 18.
roku ¿ycia). M³odszych, by³o ³¹cznie 29 (51,79%), a dzieci starszych 27 (48,21%).

Grupa ta by³a równie¿ prawie równoliczna pod wzglêdem p³ci. Dziewczynki
nieznacznie przewa¿a³y liczebnie – by³o ich 29 (51,79%), a ch³opców 27 (48,21%).
Najm³odszy uczestnik badañ mia³ 1,5 roku, a najstarszy 17,5 lat.
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Wyniki badañ

Czas stwierdzenia uszkodzenia s³uchu dziecka

Dla skutecznoœci dzia³añ rehabilitacyjnych, podejmowanych wobec dziecka
z uszkodzeniem s³uchu (w tym te¿ g³uchoniewidomego), istotne jest jak najwcze-
œniejsze zdiagnozowanie wyst¹pienia wady s³uchu. Wczesna diagnoza uszkodze-
nia s³uchu oraz podjêcie oddzia³ywañ interwencyjnych – zdaniem ró¿nych auto-
rów – powinny nast¹piæ w okresie od 6. miesi¹ca do 1. roku ¿ycia dziecka, tj.
w okresie najwiêkszej podatnoœci na rozwijanie funkcji s³uchowych (Eckert 2003;
por. Bieñkowska-Robak 2011; Szuchnik i in. 2005). Równie¿ w przypadku póŸniej-
szego uszkodzenia s³uchu wa¿ne jest mo¿liwie najwczeœniejsze jego zdiagnozo-
wanie, oprzyrz¹dowanie oraz objêcie dziecka wspomaganiem rozwoju i rehabili-
tacj¹ (Szczepankowski 1999).

Analiza uzyskanych danych wykaza³a, ¿e u dominuj¹cej liczby badanych
dzieci, uszkodzenie s³uchu zosta³o zdiagnozowane do koñca 1. roku ¿ycia dziecka
(42; 75,00%). PóŸniej, tj. po 1. do ukoñczenia 3. roku ¿ycia, zaburzenia percepcji
s³uchowej stwierdzono u 9 dzieci (16,07%), natomiast powy¿ej 3. do ukoñczenia
5. roku ¿ycia zdiagnozowano je u 4 dzieci (7,14%). Tylko u jednego dziecka
(1,79%) diagnoza uszkodzenia s³uchu zosta³a postawiona po 5. roku ¿ycia – w tym
przypadku, uszkodzenie s³uchu nast¹pi³o na skutek guza mózgu w wieku póŸ-
niejszym (by³o to dziecko og³uch³e).

Czas stwierdzenia uszkodzenia wzroku dziecka

Podjêcie odpowiednich dzia³añ rehabilitacyjnych wobec dziecka jest zwi¹zane
równie¿ z mo¿liwie jak najwczeœniejszym wykryciem uszkodzenia wzroku.

W toku badañ okaza³o siê, ¿e uszkodzenie wzroku najczêœciej zdiagnozowa-
no do koñca 1. roku ¿ycia dziecka (45; 80,36%), u 6 dzieci (10,71%) po 1. do ukoñ-
czenia 3. roku ¿ycia, natomiast u 3. dzieci (5,36%) stwierdzono je po 3. do ukoñcze-
nia 5. roku ¿ycia. Najrzadziej, u 2 dzieci (3,57%), zosta³o ono zdiagnozowane po
ukoñczeniu przez nie pi¹tego roku ¿ycia (w obu przypadkach by³o konsekwencj¹
guza mózgu); by³y to dzieci ociemnia³e.

Czas wspó³wyst¹pienia uszkodzenia s³uchu i wzroku u dziecka
(tj. czas wyst¹pienia g³uchoœlepoty)

Dla sytuacji rozwojowej dziecka g³uchoniewidomego bardzo wa¿ne jest to
w jakim wieku dosz³o do wspó³wyst¹pienia uszkodzenia s³uchu i wzroku. Jak
zosta³o wspomniane, dziecko, u którego g³uchoœlepota wyst¹pi³a do 5. roku ¿ycia
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(tj. z g³uchoœlepot¹ wzrodzon¹), jest w trudniejszej sytuacji ni¿ to, u którego poja-
wi³a siê póŸniej. Najtrudniejsza zaœ dotyczy dzieci, u których wystêpuje od mo-
mentu urodzenia (Ksi¹¿ek 2003).

Bior¹c pod uwagê powy¿sze kryterium mo¿na stwierdziæ, ¿e w badanej gru-
pie zdecydowan¹ wiêkszoœæ stanowi³y dzieci z g³uchoœlepot¹ wrodzon¹ (54;
96,43%). Przy czym, u 1/4 badanej grupy dzieci g³uchoœlepota zosta³a stwierdzona
ju¿ od momentu urodzenia (14; 25,00%). Tylko u 2 dzieci (3,57%) g³uchoœlepota
wyst¹pi³a po 5. roku ¿ycia (by³a to, wiêc g³uchoœlepota nabyta w póŸniejszym
okresie).

Przyczyny g³uchoœlepoty

W badanej grupie przewa¿a³y dzieci ze zidentyfikowan¹ etiologi¹ g³uchoœle-
poty (46; 82,14%), jednak u 10 (17,86%) przyczyna nie by³a znana.

Wœród 46 dzieci, u których przyczyna uszkodzenia s³uchu i wzroku by³a roz-
poznana, najczêstszym tego powodem by³o wczeœniactwo (19; 41,30%), w przy-
padku 6 dzieci (13,06%) zespó³ CHARGE. Rzadziej wystepow³y inne przyczyny
(wykres 1).
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Wykres 1. Zidentyfikowane przyczyny g³uchoœlepoty w badanej grupie dzieci (N = 46) –
prezentacja procentowa
�ród³o: Opracowanie w³asne.



Funkcjonowanie s³uchowo-wzrokowe badanej grupy dzieci

Z uwagi na wagê podejœcia funkcjonalnego w obszarze dotycz¹cym uszko-
dzenia s³uchu i wzroku dziecka g³uchoniewidomego (por. Brown i in. 1985; Majewski
1995) skoncentrowano siê na tym aspekcie analiz. Przy czym, maj¹c na uwadze
znaczenie informacji uzyskanych w tym zakresie od matek (por. Gleason 2008;
Brown i in. 1985), wykorzytano odpowiedzi z kwestionariusza ankiety. Nale¿y za-
znaczyæ, ¿e dane pochodz¹ce od matek by³y wzbogacone o informacje uzyskane
przez nie od specjalistów z turnusów.

Dzieci z grupy badawczej zakwalifikowano do jednej z czterech kategorii,
zgodnie z przedstawion¹ we wstêpie klasyfikacj¹, odnosz¹c¹ siê do stopnia uszko-
dzenia s³uchu i wzroku oraz zwi¹zanego z nim funkcjonowania s³uchowo-
-wzrokowego. W wyniku analizy danych okaza³o siê, ¿e najliczniejsz¹ by³a grupa
dzieci funkcjonalnie s³abos³ysz¹cych jednoczeœnie s³abowidz¹cych, stanowi¹ca
ponad po³owê badanych (29; 51,79%), kolejno by³y to dzieci funkcjonalnie
nies³ysz¹ce jednoczeœnie s³abowidz¹ce (12; 21,43%), nastêpnie dzieci niewidome
jednoczeœnie s³abos³ysz¹ce (10; 17,86%). Najmniej by³o dzieci nies³ysz¹cych jed-
noczeœnie niewidomych (5; 8,93%) – tj. dzieci, które w swoim codziennym funk-
cjonowaniu opiera³y siê g³ównie na dotyku (tabela 1, wykres 2).

Tabela 1. Zró¿nicowanie funkcjonowania s³uchowo-wzrokowego w badanej grupie dzieci
g³uchoniewidomych

Lp. Funkcjonowanie s³uchowo-wzrokowe
Liczba

(N)
W proc.

1. nies³ysz¹ce – niewidome 5 8,93

2. nies³ysz¹ce – s³abowidz¹ce 12 21,43

3. niewidome – s³abos³ysz¹ce 10 17,86

4. s³abos³ysz¹ce – s³abowidz¹ce 29 51,79

Razem: 56 100,00

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Poniewa¿ dla sytuacji rozwojowej dziecka g³uchoniewidomego istotna jest
ewentualna obecnoœæ innych zaburzeñ, wa¿ne by³o poznanie sytuacji w badanej
grupie w tym zakresie.

Wœród 56 opisywanych dzieci, u wiêkszoœci wystêpowa³y dodatkowe zabu-
rzenia (47; 83,93%). Nie by³y one obecne jedynie u 9 dzieci (16,07%).

W grupie 47 dzieci, u których stwierdzono wystêpowanie (jednego lub wiêcej)
dodatkowych zaburzeñ, najczêœciej g³uchoœlepocie towarzyszy³a niepe³nospraw-
noœæ intelektualna (25; 53,19%), nieco rzadziej (po 22 dzieci; po 46,81%): mózgowe
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pora¿enie dzieciêce oraz padaczka (wykres 3). W przypadku 15 dzieci (31,91%)
z g³uchoœlepot¹ wspó³wystêpowa³a nadpobudliwoœæ psychoruchowa, u 10 (21,28%)
uszkodzenie narz¹du ruchu na innym tle ni¿ MPD (np. zanik miêœni), u 8 dzieci
(17,02%) wada serca, w 6 przypadkach (12,77%) choroba nerek, natomiast
w dwóch (4,26%) dodatkowo rozpoznano autyzm. W 17 przypadkach (36,17%)
matki wymieni³y te¿ inne zaburzenia dodatkowe, które najczêœciej towarzyszy³y
ró¿nym, wczeœniej wspomnianym problemom.

Analizowane dane przekraczaj¹ 100%, gdy¿ matki mog³y podaæ jedn¹ i wiêcej
odpowiedzi.

W obrêbie jednego z podstawowych zagadnieñ zwi¹zanych z problematyk¹
rehabilitacji dziecka g³uchoniewidomego, tj. komunikowania siê, okaza³o siê, ¿e
dzieci g³uchoniewidome z badanej grupy wykorzystywa³y ró¿ne sposoby w po-
rozumiewaniu siê z otoczeniem (w odpowiedzi na próby nawi¹zania kontaktu
przez matkê lub inne osoby b¹dŸ inicjuj¹c komunikacjê samodzielnie).

Z uwagi na fakt, ¿e we wspomnianym zakresie odpowiedzi udzieli³o 55 ma-
tek, analiza danych dotyczy³a tej grupy.

Najczêœciej wykorzystywan¹ przez dzieci metod¹ komunikowania siê by³y
ruchy ca³ego cia³a (37; 67,27%), nieco rzadziej (36; 65,45%) wyraz twarzy (mimika)
oraz dŸwiêki niebêd¹ce mow¹ (33; 60,00%). Mow¹ dŸwiêkow¹ przekazywa³o ko-
munikaty 20 dzieci (36,36%), przy czym 14 z nich, u¿ywa³o w tym celu pojedyn-
czych wyrazów, a jedynie 6 ca³ych zdañ. Przez wyraz oczu komunikowa³o siê
z otoczeniem 16 dzieci (29,09%), wskazuj¹c na kogoœ/na coœ 15 (27,27%), po
11 dzieci (po 20,00%): stosuj¹c w³asne gesty naœladuj¹ce czynnoœci (gesty natural-
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�ród³o: Opracowanie w³asne.



ne), szarpi¹c, popychaj¹c kogoœ. Z jêzyka migowego korzysta³o 10 dzieci (18,18%),
przy czym siedmioro u¿ywa³o pojedynczych znaków jêzyka migowego, a troje
ca³ych zdañ (w tym jêzyku). Rzadziej stosowane by³y pozosta³e sposoby przeka-
zywania komunikatów (tabela 2.).

Otrzymane z badañ dane pokazuj¹ te¿ zró¿nicowanie stosowanych sposo-
bów porozumiewania siê z otoczeniem, tj. z matk¹ i (lub) innymi osobami, w po-
szczególnych grupach wiekowych dzieci uczestnicz¹cych w turnusach.

Szczegó³owa analiza wyników pokaza³a, ¿e w grupie 15 najm³odszych dzieci
– w wieku od 0. do ukoñczenia 3. roku ¿ycia – wszystkie w komunikacji z otocze-
niem wykorzystywa³y ruchy ca³ego cia³a, nieco mniej dzieci porozumiewa³o siê
za pomoc¹ mimiki (14; 93,33%), nastêpnie przez dŸwiêki niebêd¹ce mow¹ (13;
86,67%). Pozosta³e sposoby przekazu komunikatów by³y stosowane wyraŸnie
rzadziej (tab. 2).W grupie najm³odszych dzieci tylko 2 (13,33%) u¿ywa³o mowy
dŸwiêkowej (pojedynczych wyrazów).
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Tabela 2. Sposoby porozumiewania siê z otoczeniem stosowane przez dzieci g³ucho-
niewidome z badanej grupy – ogólnie i w przedzia³ach wiekowych (N = 55)

Lp. Sposoby komunikowania siê

Przedzia³ wiekowy
Razem
(N=55)0–3 r.¿.

(N=15)
4–6 r.¿.
(N=13)

7–18 r.¿.
(N=27)

N % N % N % N %

1. mowa ustna 2 13,33 2 15,38 16 59,26 20 36,36

2. wyraz twarzy (mimika) 14 93,33 10 76,92 12 44,44 36 65,45

3. wyraz oczu 9 60,00 3 23,08 4 14,81 16 29,09

4. ruchy ca³ego cia³a 15 100,00 10 76,92 12 44,44 37 67,27

5. dŸwiêki niebêd¹ce mow¹ 13 86,67 8 61,54 12 44,44 33 60,00

6. szarpi¹c, popychaj¹c itp. 0 0,00 3 23,08 8 29,63 11 20,00

7. wskazuj¹c na coœ/kogoœ 2 13,33 3 23,08 10 37,04 15 27,27

8. przez konkretne przedmioty 0 0,00 2 15,38 4 14,81 6 10,91

9.
w³asne gesty naœladuj¹ce
czynnoœci

1 6,67 5 38,46 5 18,52 11 20,00

10.
miniaturki, fragmenty
przedmiotów

0 0,00 1 7,69 1 3,70 2 3,64

11. w³asnorêczne rysunki 0 0,00 0 0,00 2 7,41 2 3,64

12. gotowe rysunki/obrazki 0 0,00 1 7,69 1 3,70 2 3,64

13. system obrazkowy 0 0,00 0 0,00 1 3,70 1 1,82

14. gesty Makaton 0 0,00 0 0,00 1 3,70 1 1,82

15. jêzyk migowy 0 0,00 0 0,00 10 37,04 10 18,18

16. daktylografia 0 0,00 0 0,00 4 14,81 4 7,27

17. alfabet Braille’a 0 0,00 0 0,00 1 3,70 1 1,82

18. alfabet punktowy do d³oni 0 0,00 0 0,00 1 3,70 1 1,82

19. kreœlenie liter na d³oni 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00

20. pismo odrêczne (powiêkszone) 0 0,00 0 0,00 2 7,41 2 3,64

21.
korzystaj¹c z komputera
(pismo powiêkszone)

0 0,00 0 0,00 1 3,70 1 1,82

22. w inny sposób 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00

Razem: 56 373,33 48 369,23 108 400,00 212 385,45

Odpowiedzi sumuj¹ siê do ponad 100%, gdy¿ matki mog³y udzieliæ jedn¹ i wiêcej odpowiedzi

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Z kolei w grupie 13 dzieci w wieku od 4. do ukoñczenia 6. roku ¿ycia, dzieci
najczêœciej porozumiewa³y siê z otoczeniem przez wyraz twarzy (10; 76,92%) oraz
(tyle samo) przez ruchy ca³ego cia³a (10; 76,92%). Nieco mniej, wydaj¹c dŸwiêki
niebêd¹ce mow¹ foniczn¹ (8; 61,54%), ponad 1/3 dzieci stosowa³a w³asne gesty
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(5; 38,46%). Po troje dzieci (po 23,08%) stosowa³o: wyraz oczu, szarpanie (b¹dŸ po-
pychanie) drugiej osoby, wskazywanie na kogoœ/na coœ. Mow¹ dŸwiêkow¹
porozumiewa³o siê jedynie 2 dzieci (15,38%), przy czym jedno z nich u¿ywa³o po-
jedynczych wyrazów, a drugie ca³ych zdañ. Równie¿ dwoje (15,38%) u¿ywa³o
w porozumiewaniu siê konkretnych przedmiotów. W pojedynczych przypad-
kach dzieci stosowa³y pozosta³e sposoby komunikowania siê (tab. 2.).

Natomiast wœród 27 dzieci w wieku od 7. do ukoñczenia 18. roku ¿ycia najczêst-
szym sposobem, wykorzystywanym przez nie w porozumiewaniu siê z otocze-
niem by³a mowa dŸwiêkowa (16; 59,26%), przy czym a¿ 11dzieci u¿ywa³o jedynie
pojedynczych wyrazów a tylko 5 porozumiewa³o siê pe³nymi zdaniami. Stosun-
kowo czêsto w grupie dzieci od 7. do18. roku ¿ycia, stosowane by³y te¿ inne formy
komunikowania siê. Po 12 dzieci (po 44,44%) wykorzystywa³o: wyraz twarzy
(mimikê), ruchy ca³ego cia³a, dŸwiêki niebêd¹ce mow¹. Z kolei 10 dzieci (37,04%)
stosowa³o w tym celu jêzyk migowy (siedmioro pos³ugiwa³o siê pojedynczymi
znakami w tym jêzyku, a troje ca³ymi zdaniami). Równie¿ 10 dzieci (37,04%) w ko-
munikacji z otoczeniem stosowa³o wskazywanie na kogoœ/na coœ. Pozosta³e spo-
soby przekazu komunikatów by³y wykorzystywane w tej grupie wiekowej znacz-
nie rzadziej (tabela 2).

Czas rozpoczêcia oddzia³ywañ rehabilitacyjnych

Wczesne podjêcie oddzia³ywañ rehabilitacyjnych, tj. w pierwszych trzech la-
tach ¿ycia dziecka jest szans¹ na uzyskanie najlepszych rezultatów (Cytowska
2008).

Jak wynika z uzyskanych danych, ponad po³owa dzieci zosta³a objêta rehabi-
litacj¹ w pierwszym roku ¿ycia (31; 55,36%), mniej w okresie po 1. do ukoñczenia
3. roku ¿ycia (16; 28,57%). Najrzadziej, wobec dziewiêciorga dzieci (16,07%)
dzia³ania rehabilitacyjne podjêto w wieku póŸniejszym – po ukoñczeniu przez
dziecko 3. roku ¿ycia.

Podsumowanie

Przedstawione wyniki dociekañ dotycz¹ce dzieci g³uchoniewidomych
z badanej grupy wskazuj¹ na jej zró¿nicowanie w zakresie okresu rozpoznania
uszkodzenia s³uchu, jak i okresu rozpoznania uszkodzenia wzroku, czasu wyst¹-
pienia g³uchoœlepoty, jej etiologii, funkcjonowania s³uchowo-wzrokowego, ciê¿-
koœci niepe³nosprawnoœci, sposobów porozumiewania siê oraz momentu objêcia
rehabilitacj¹. Ukazuj¹ jednoczeœnie jak kszta³towa³a siê sytuacja rozwojowa w ba-
danej grupie dzieci.
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W toku badañ wykazano, ¿e u najwiêkszej liczby dzieci (75%) uszkodzenie
s³uchu zosta³o stwierdzone w pierwszym roku ¿ycia, podobnie jak uszkodzenie
wzroku, które zosta³o stwierdzone równie¿ najczêœciej do ukoñczenia przez dzie-
cko pierwszego roku ¿ycia (u 80% dzieci). Uzyskane wyniki dotycz¹ce domi-
nuj¹cego czasu diagnozy uszkodzenia wzroku (do koñca 1. roku ¿ycia) by³y
zbie¿ne z wynikami uzyskanymi przez M. Zaorsk¹ (2002a). Ró¿ni³y siê natomiast
co do czasu stwierdzenia uszkodzenia s³uchu dziecka. W badaniach M. Zaorskiej
(tam¿e) by³o ono rozpoznawane najczêœciej – jak stwierdza autorka – dopiero
miêdzy 1. a 3. rokiem ¿ycia dziecka. Sytuacja ta mog³a wi¹zaæ siê z tym, ¿e w okre-
sie, w którym by³y prowadzone wspomniane badania, nie funkcjonowa³ jeszcze
w naszym kraju Program Powszechnych Przesiewowych Badañ S³uchu Noworod-
ków, wdro¿ony w roku 2002. Wczesne rozpoznawanie uszkodzenia s³uchu,
podobnie jak uszkodzenia wzroku, sprzyja wczesnemu podjêciu odpowiednich
oddzia³ywañ rehabilitacyjnych.

Wyniki w³asnych dociekañ pokaza³y, ¿e prawie u wszystkich dzieci, wystêpo-
wa³a g³uchoœlepota wrodzona (96%), tj. zgodnie z przyjêtym najczêœciej w Polsce
rozumieniem (por. Zaorska 2010), uszkodzenie s³uchu i wzroku wyst¹pi³o u nich
do ukoñczenia 5. roku ¿ycia. Wyniki te potwierdzaj¹ tym samym doniesienia
z literatury, która dokumentuje, ¿e u wiêkszoœci g³uchoniewidomych dzieci
uszkodzenie s³uchu i wzroku pojawia siê zaraz po urodzeniu lub we wczesnym
dzieciñstwie (Nosarzewska 2002). Takie wyniki oznaczaj¹, ¿e w zdecydowanej
wiêkszoœci przypadków dzieci doœwiadcza³y ró¿norodnych, powa¿nych utrud-
nieñ w rozwoju, ju¿ we wczesnym jego okresie.

Jak siê okaza³o, wczeœniactwo by³o przyczyn¹ g³ucho œlepoty w ponad 40%
przypadków. Pozosta³e przyczyny wystêpowa³y wyraŸnie rzadziej. Jest to zgod-
ne z doniesieniami zarówno w literaturze polskiej, jak i zagranicznej (por. Zaorska
2002a; Brown 2003; Sense 2008).

W wyniku analiz ustalono, ¿e dzieci funkcjonalnie s³abos³ysz¹ce–s³abo-
widz¹ce stanowi¹ najliczniejsz¹ grupê wœród badanych dzieci g³uchoniewido-
mych, tj. nieco ponad po³owê (52%). Oznacza to, ¿e wiêkszoœæ dzieci pod wzglê-
dem funkcjonowania s³uchowo-wzrokowego znajduje siê w grupie, maj¹cej
potencjalnie najlepsz¹ sytuacjê. W swoim codziennym funkcjonowaniu mog¹
one wykorzystywaæ zarówno s³uch, jak i wzrok (choæ w ograniczonym i bardzo
zró¿nicowanym zakresie).

Uzyskane wyniki badañ w tym zakresie s¹ zgodne ze spotykanymi w literatu-
rze polskiej i zagranicznej doniesieniami na ten temat (Poff 2007; Koz³owski 2011).

Trzeba jednak pamiêtaæ, ¿e dla ogólnego funkcjonowania dziecka g³uchonie-
widomego i jego mo¿liwoœci rozwojowych, obok funkcjonowania s³uchowo-wzro-
kowego, znaczenie maj¹ te¿ inne czynniki, w tym ciê¿koœæ niepe³nosprawnoœci –
zwi¹zana ze wspó³wystêpowaniem zaburzeñ dodatkowych.
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W tym kontekœcie niepokoi fakt, ¿e – jak wykaza³y badania – u zdecydowanej
wiêkszoœci dzieci, obok uszkodzenia s³uchu i wzroku, wystêpowa³y dodatkowe
zaburzenia (w 84% przypadków). Wyniki te maj¹ swoje odzwierciedlenie w rezu-
ltatach badañ nad populacj¹ dzieci g³uchoniewidomych w wieku od 0. do 18. roku
¿ycia, prowadzonych przez M. Zaorsk¹ (2002a, s. 159; por. 2000; 2002c). Jak stwier-
dzi³a autorka, dzieci g³uchoniewidome z dodatkowymi zaburzeniami stanowi³y
znacz¹c¹ grupê wœród badanych. Równie¿ w literaturze zagranicznej znajduj¹ siê
doniesienia wskazuj¹ce, ¿e obecnie dodatkowe zaburzenia stwierdza siê u ponad
90% dzieci g³uchoniewidomych w Stanach Zjednoczonych (Killoran 2007).

Jednoczeœnie okaza³o siê, ¿e najczêstszym, dodatkowym zaburzeniem u ba-
danych dzieci g³uchoniewidomych by³a niepe³nosprawnoœæ intelektualna (53%),
co równie¿ znajduje potwierdzenie w doniesieniach z badañ amerykañskich.
Pokazuj¹ one, ¿e najczêœciej – u 66% dzieci – obok uszkodzenia s³uchu i wzroku
wystêpuje niepe³nosprawnoœæ intelektualna (Killoran 2007).

Takie rezultaty badañ w³asnych w omawianym obszarze, wskazuj¹ na nieko-
rzystn¹ sytuacjê rozwojow¹ w badanej grupie dzieci. Jak stwierdza siê w literatu-
rze, wystêpowanie dodatkowych zaburzeñ obok uszkodzenia s³uchu i wzroku –
w tym szczególnie niepe³nosprawnoœci intelektualnej – stanowi powa¿ne zagro-
¿enie dla rozwoju dziecka g³uchoniewidomego (Ksi¹¿ek 2003).

Uzyskane wyniki badañ w obszarze porozumiewania siê dziecka z otocze-
niem (tj. matk¹ i innymi osobami) w odniesieniu do grupy jako ca³oœci oraz do
grupy dzieci m³odszych, wskazuj¹ce na dominacjê wœród ró¿nych sposobów
porozumiewania siê form niewerbalnych, znajduj¹ odzwierciedlenie w literatu-
rze. Autorzy stwierdzaj¹, ¿e dzieci z g³uchoœlepot¹ wystêpuj¹c¹ od urodzenia lub
wczesnego dzieciñstwa (które – jak siê okaza³o – stanowi³y wiêkszoœæ badanych)
w bardzo wielu przypadkach nie mówi¹ w ogóle (Majewski 1995, s. 85) i na tym
etapie czêsto pozostaj¹ przez ca³e ¿ycie (tam¿e). Z kolei, wykazana w badaniach
przewaga wykorzystywania wœród ró¿nych sposobów komunikowania siê z oto-
czeniem – w grupie starszych dzieci – mowy dŸwiêkowej, mo¿e wi¹zaæ siê (obok
wieku tych dzieci) z faktem, ¿e s¹ one d³u¿ej objête dzia³aniami rehabilitacyjnym,
maj¹cymi na celu rozwijanie ich porozumiewania siê. St¹d te¿ maj¹ wiêksze szan-
se przyswoiæ pewne umiejêtnoœci w tym zakresie. Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e
dzieci w tej grupie pos³ugiwa³y siê najczêœciej jedynie pojedynczymi wyrazami,
co znacznie ogranicza mo¿liwoœci komunikacji.

Dodatkowo nale¿y podkreœliæ, ¿e wœród 20 dzieci z ca³ej badanej grupy wyko-
rzystuj¹cych (w ró¿nym stopniu) mowê dŸwiêkow¹ jako œrodek komunikacji,
z regu³y nie by³a ona jedyn¹, stosowan¹ przez nie form¹ porozumiewania siê.
Ponad 3/4 z nich (16 dzieci) obok mowy ustnej, wykorzystywa³o te¿ inne sposoby
porozumiewania siê. Jedynie dla 4 dzieci mowa ustna by³a jedynym sposobem
komunikowania siê (dzieci te pos³ugiwa³y siê ca³ymi zdaniami).
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Wyniki badañ w³asnych w omawianym obszarze ró¿ni¹ siê czêœciowo od re-
zultatów badañ przeprowadzonych przez M. Zaorsk¹ (2002a). Autorka wykaza³a,
¿e zarówno w ca³ej badanej przez ni¹ populacji, jak i w grupie dzieci w wieku od
4. do 6. roku ¿ycia oraz w grupie dzieci starszych – od 7. do 18. roku ¿ycia – w poro-
zumiewaniu siê z otoczeniem, dominuj¹cym sposobem komunikowania siê by³a
mowa dŸwiêkowa. Mo¿liwe, ¿e ró¿nice w zakresie umiejêtnoœci pos³ugiwania siê
mow¹ foniczn¹ stwierdzone w badaniach w³asnych i w doniesieniach innych
autorów s¹ spowodowane faktem, ¿e obecnie coraz wiêcej jest dzieci, u których
wystêpuj¹ dodatkowe zaburzenia, co negatywnie wp³ywa na mo¿liwoœci w za-
kresie komunikowania siê.

Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e umiejêtnoœci w zakresie komunikowania siê s¹ nie-
zwykle istotne dla rozwoju dziecka. Wyniki badañ w³asnych wskazuj¹ na powa¿-
ne utrudnienia w tym obszarze w badanej grupie dzieci g³uchoniewidomych.

Odnoœnie do czasu podjêcia oddzia³ywañ rehabilitacyjnych okaza³o siê, ¿e
wobec zdecydowanej wiêkszoœci dzieci g³uchoniewidomych (84%), dzia³ania te
zosta³y podjête do ukoñczenia 3. roku ¿ycia. Podobne wyniki uzyska³a w swoich
badaniach M. Zaorska (2002a, 2002b). Jest to korzystne zjawisko, gdy¿ – jak wczeœ-
niej zaznaczono – najlepsze efekty rehabilitacji s¹ osi¹gane w³aœnie w tym okresie
(Cytowska 2008; por. Cieszyñska, Korendo 2008). Wczesnemu objêciu dziecka re-
habilitacj¹ i wspieraniu jego rozwoju sprzyjaj¹ obecne rozwi¹zania legislacyjne
funkcjonuj¹ce w naszym kraju.

Przedstawione badania dostarczy³y istotnych informacji na temat wybranych
aspektów sytuacji rozwojowej w badanej grupie dzieci g³uchoniewidomych,
wskazuj¹c jednoczeœnie na pewne zró¿nicowanie w jej obrêbie. Ukazana w toku
ich prezentacji, z³o¿ona sytuacja rozwojowa badanej grupy dzieci (w szczególno-
œci zwi¹zana z wystêpowaniem u zdecydowanej wiêkszoœci g³uchoœlepoty wro-
dzonej, obecnoœci¹ u przewa¿aj¹cej liczby dzieci g³uchoniewidomych dodatko-
wych zaburzeñ oraz z wyraŸnymi ograniczeniami w obszarze porozumiewania
siê) uwidoczni³a jednoczeœnie powa¿ne wyzwania jakie stoj¹ przed ich rodzicami
w zwi¹zku z wychowaniem i rehabilitacj¹ dziecka.
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Dobór metody komunikacji dla ma³ego dziecka
ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹

The choice of a communication method
for a child with multiple sensory disabilities

The subject of communication is one of the most essential matters in the process of aiding the
development, rehabilitation, education, socialization of children with multiple sensory disability,
affected by it from the moment of birth or early childhood. Depending on how this essential mat-
ter is handled, future functionality and life of a person with simultaneous impairment of hearing
is determined. Also the self-fulfillment and acquired level of personal and social autonomy is in-
fluenced. Due to the aforementioned. the choice of an adequate, to the needs and capabilities of
a specific person with multiple sensory disability, method of communication with environment
involves not only the communicational, educational and banausic, but also, and foremostly, the
ethical and humanistic aspects.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ sensoryczna, osoba z niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹,
niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona, komunikacja, metody komunikacji, komunikacja alternatywna,
metody komunikacji alternatywnej

Keywords: sensory disability, person with a sensory disability, multiple disability, communica-
tion, methods of communication, alternative communication, methods of alternative communi-
cation

Wprowadzenie

Zagadnienia dotycz¹ce szeroko zdefiniowanego specjalistycznego wsparcia
udzielanego osobom doœwiadczaj¹cym konsekwencji równoczesnego, sprzê¿o-
nego uszkodzenia s³uchu i wzroku, sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci sensorycznej
znajduj¹ aktualnie coraz szersze zainteresowanie wœród teoretyków i praktyków
z dyscyplin wiedzy zajmuj¹cych siê problematyk¹ niepe³nosprawnoœci. Zgroma-
dzone doœwiadczenia pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e dotychczasowe dzia³ania w obszarze
pomocowym adresowane do ludzi ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ senso-



ryczn¹ s¹ wysoce niesatysfakcjonuj¹ce, co oznacza, ¿e wymagaj¹ dopracowania
w wielu p³aszczyznach i zakresach dotycz¹cych diagnozy, rehabilitacji, edukacji,
terapii, organizacji systemu wspomagania rozwoju w ró¿nych okresach ¿ycia, jak
równie¿ w kwestiach teoretycznych oraz naukowo-badawczych, w tym definicyj-
nych, statystycznych czy kwalifikacyjnych.

Równoczesne uszkodzenie s³uchu i wzroku lokuje siê w grupie tzw. nie-
pe³nosprawnoœci sprzê¿onych, mamy tu bowiem do czynienia z obecnoœci¹
uszkodzenia co najmniej dwóch struktur oraz funkcji cia³a ludzkiego (za Miêdzy-
narodow¹ Klasyfikacj¹ Funkcjonowania Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia; ICF – In-
ternational classification of functioning, disability and Heath, Œwiatowej Organizacji
Zdrowia 2001) – s¹ to struktury i funkcje obejmuj¹ce budowê oraz sprawnoœæ
narz¹du s³uchu i wzroku. W sygnalizowanej sytuacji oczywiste jest, ¿e w rezulta-
cie sprzêgania siê uszkodzeñ powstaje jakoœciowo odmienny typ niepe³nospraw-
noœci w wymiarze obecnych i doœwiadczanych konsekwencji, niepolegaj¹cy na
ich na³o¿eniu siê czy zsumowaniu. Jakoœciowa odmiennoœæ niepe³nosprawnoœci
sprzê¿onej, w tym sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci sensorycznej, cechuje siê wza-
jemnym przenikaniem spotêgowanych trudnoœci, bêd¹cych rezultatem uszko-
dzeñ niepe³nosprawnoœæ sprzê¿on¹ tworz¹cych.

Stan równoczesnego uszkodzenia s³uchu i wzroku, zasadniczo i doœæ powszech-
nie ujmowany niezwykle tradycyjnym, o cechach stygmatyzacji, terminem
„g³uchoœlepota”. W interpretacji zaproponowanej przez Towarzystwo Pomocy
G³uchoniewidomym jest definiowany jako „jednoczesne wystêpowanie choroby
narz¹du s³uchu i narz¹du wzroku, których sprzê¿enie powoduje ograniczenia
w wykonywaniu czynnoœci ¿yciowych, w szczególnoœci w przemieszczaniu siê,
dostêpie do informacji i w komunikowaniu siê z otoczeniem w zale¿noœci od stop-
nia uszkodzenia obu narz¹dów oraz mo¿liwoœci kompensacyjnych (wrodzone
lub nabyte wady wzroku powoduj¹ obni¿enie ostroœci widzenia przynajmniej
w jednym oku lub ograniczenia pola widzenia i wystêpuj¹ jednoczeœnie z upoœle-
dzeniem s³yszenia przynajmniej w jednym uchu), ( Koz³owski 2011, s. 42).

Osoby kwalifikuj¹ce siê we wskazanych kryteriach medyczno-funkcjonal-
nych nie stanowi¹ jednolitej grupy pod wzglêdem stopnia obecnych uszkodzeñ,
ich etiologii, czasu wyst¹pienia, prezentowanego poziomu funkcjonowania oraz
dominuj¹cego i preferowanego sposobu porozumiewania siê z otoczeniem. S¹
wœród nich osoby nies³ysz¹ce i niewidz¹ce, s³abos³ysz¹ce i niewidz¹ce, nies³ysz¹ce
i s³abowidz¹ce oraz s³abo s³ysz¹ce i s³abowidz¹ce. Ponadto osoby z równoczes-
nym uszkodzeniem s³uchu i wzroku od urodzenia lub wczesnego dzieciñstwa,
z wrodzonym lub wczeœnie nabytym uszkodzeniem s³uchu i nabytym w póŸniej-
szym okresie ¿ycia uszkodzeniem wzroku, z wrodzonym lub wczeœnie nabytym
uszkodzeniem wzroku i nabytym w póŸniejszym okresie ¿ycia uszkodzeniem
s³uchu, z nabytym w póŸniejszym okresie ¿ycia uszkodzeniem s³uchu i wzroku;
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osoby, u których sprzê¿ona niepe³nosprawnoœæ sensoryczna zosta³a spowodowa-
na czynnikami o charakterze genetycznym, wrodzonymi embriopatiami, uszko-
dzeniami lub czynnikami oko³oporodowymi, ró¿nymi schorzeniami, szczególnie
dotycz¹cymi narz¹du s³uchu i wzroku, czynnikami mechanicznymi, termiczny-
mi, chemicznymi i innymi. Równie¿ osoby wykazuj¹ce niski poziom funkcjono-
wania i niski poziom intelektualny, jak i przeciêtny lub wysoki poziom funkcjono-
wania oraz przeciêtny lub wysoki poziom intelektualny. Osoby porozumiewaj¹ce
siê z otoczeniem metodami charakterystycznymi dla dominuj¹cej wiêkszoœci
(mowa artyku³owana, pismo p³askie), metodami charakterystycznymi dla œrodo-
wiska osób z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ (jêzyk migowy), dla œrodowiska
osób z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ (alfabet brajlowski), metodami alterna-
tywnymi (systemy obrazkowe, piktogramy, system Bliss, inne systemy manualne
lub punktowe), metodami ³¹czonymi, kombinowanymi, totaln¹ komunikacj¹
(Zaorska 2002, 2008).

Obecnie w ewidencji TPG znajduje siê oko³o 2400 osób z równoczesnym
uszkodzeniem s³uchu i wzroku, chocia¿ odnosz¹c siê do danych statystycznych
z innych krajów liczbê osób g³uchoniewidomych w Polsce mo¿na szacowaæ na
5–7 tysiêcy (Koz³owski 2011, s. 43).

Dane statystyczne pozwalaj¹ wskazaæ, ¿e bior¹c pod uwagê kryterium stop-
nia uszkodzenia zmys³ów w naszym kraju, osoby g³uchoniewidome w poszcze-
gólnych grupach stanowi¹ nastêpuj¹ce wskaŸniki odsetkowe:
– osoby ca³kowicie lub praktycznie g³uchoniewidome – 3 do 6% wszystkich

g³uchoniewidomych,
– osoby niewidome, które zachowa³y u¿yteczne zdolnoœci s³yszenia – oko³o

20%,
– osoby nies³ysz¹ce, które zachowa³y u¿yteczne zdolnoœci widzenia – oko³o 20%

populacji,
– osoby, które zachowa³y zarówno u¿yteczne zdolnoœci s³yszenia i widzenia –

oko³o 50% (Koz³owski 2011, s. 43).
Jeœli chodzi o kryterium wieku to najbardziej liczna jest grupa ludzi starszych

– powy¿ej 60. roku ¿ycia (pogorszenie lub utrata wzroku i s³uchu pojawia siê
w zwi¹zku ze starzeniem siê organizmu). Osoby te to 60% populacji g³uchoniewi-
domych. Stosunkowo du¿¹ grupê – 30% populacji stanowi¹ g³uchoniewidomi
miêdzy 18. a 60. rokiem ¿ycia, w tzw. wieku aktywnoœci zawodowej. Najmniej
liczna jest grupa dzieci i m³odzie¿y w wieku poni¿ej 18. lat – oko³o 10% populacji
(Koz³owski 2011, s. 44).

Zasadniczo o w³¹czeniu osoby do grupy g³uchoniewidomych decyduj¹ kryte-
ria funkcjonale; wskazuj¹ na sfery ¿ycia, w których skutki uszkodzenia s³uchu
i wzroku powa¿nie utrudniaj¹ funkcjonowanie i aktywnoœæ cz³owieka. Generali-
zuj¹c s¹ one nastêpuj¹ce: dostêp do informacji, nauki, wiedzy; porozumiewanie
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siê z otoczeniem; czynnoœci samoobs³ugowe i ¿ycia codziennego; orientacja i po-
ruszanie siê w przestrzeni; udzia³ w ¿yciu kulturalnym i spo³ecznym; aktywnoœæ
edukacyjna, a w póŸniejszym okresie ¿ycia – aktywnoœæ zawodowa (Majewski
1995; Rudomska 2011).

Komunikacja

Jednym z podstawowych zagadnieñ rehabilitacji i edukacji osób ze sprzê¿on¹
niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹ jest dylemat porozumiewania siê z otocze-
niem, nabywania wymaganych kompetencji komunikacyjnych. T. Ga³kowski
ujmuje kompetencjê komunikacyjn¹ jako „gotowoœæ, chêæ i sprawnoœæ w zakresie
nawi¹zywania kontaktu jêzykowego [...]” (1998, s. 20). Uszkodzenie s³uchu
i wzroku powa¿nie utrudnia, a czasami nawet uniemo¿liwia komunikacjê przy
zastosowaniu tradycyjnej/tradycyjnych metody/metod kontaktu z otoczeniem –
mowa artyku³owana, pismo p³askie. Szczególnie dziecko z równoczesnym uszko-
dzeniem s³uchu i wzroku, dysponuj¹c powa¿nie ograniczonymi mo¿liwoœciami
lub brakiem mo¿liwoœci odbioru komunikatów otoczenia, bez specjalnej pomocy
nie zdo³a opanowaæ jakiejkolwiek metody komunikacji. Dlatego w zasygnalizo-
wanym zakresie potrzebuje specjalistycznego oraz wysoce specjalnego wsparcia.

Sprzê¿ona niepe³nosprawnoœæ sensoryczna powoduje tak¿e inne trudnoœci
zwi¹zane z porozumiewaniem siê: z fonizacj¹, czyli tworzeniem i artyku³owaniem
dŸwiêków sk³adaj¹cych siê na mowê, s³uchow¹ kontrol¹ wymawianych dŸwiê-
ków, opanowaniem jêzyka, którym pos³uguje siê otoczenie, rozumieniem s³ów
i konstrukcji gramatycznych sk³adaj¹cych siê na jêzyk (Lafon 1992; Ksi¹¿ek 2003).

Nieco odmiennie przedstawia siê sytuacja dzieci z nies³yszeniem postlingwal-
nym. Dysponuj¹ one pewnymi umiejêtnoœciami werbalnego porozumiewania siê
z otoczeniem. St¹d w danej grupie istotnym jest ukszta³towanie nowych metod
komunikacji, koresponduj¹cych z aktualnymi mo¿liwoœciami psychofizycznymi
i spo³ecznymi, poziomem wiedzy i umiejêtnoœci praktycznych, a tak¿e utrwalanie
dotychczasowych, werbalnych kompetencji komunikacyjnych (Zaorska 2002).

Dziecko ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹ od urodzenia lub
wczesnego dzieciñstwa w kontekœcie komunikacyjnym znajduje siê w wyj¹tko-
wo skomplikowanej sytuacji rozwojowej. Jeœli pozwalaj¹ na to jego mo¿liwoœci,
powinno nauczyæ siê korzystania nawet z kilku alternatywnych metod komuni-
kacji. Rozwój umiejêtnoœci komunikacyjnych bowiem jest warunkiem wszelkiego
uczenia i uczenia siê. Dlatego w omawianym przypadku tak istotne znaczenie ma
tzw. totalna komunikacja. Polega ona na wykorzystaniu wszelkich dostêpnych
œrodków przekazywania informacji, wielu metod umo¿liwiaj¹cych kontakt.
Maj¹c na wzglêdzie dane wskazówki nale¿y rêkê g³uchoniewidomego dziecka
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przytrzymywaæ na krtani osoby nadaj¹cej informacje oraz w okolicach jej ust, tak
by dziecko poczu³o ruch wydychanego powietrza i powstaj¹ce w czasie mówienia
ró¿nice cieplne. „W przypadku g³uchoniewidomych spotykamy siê z ograniczo-
nymi mo¿liwoœciami komunikowania siê poprzez mowê, symbole obrazkowe,
czytanie z ust itp. Trzeba zatem szukaæ innych sposobów przekazywania (wymia-
ny) informacji. Uszkodzenie tzw. zmys³ów wy¿szych (s³uchu i wzroku) zwraca
nasz¹ uwagê na pozosta³e zmys³y: chemiczne i skórne” (Florek 1998, s. 56–57).

Metody komunikacji

Metody komunikacji mo¿na klasyfikowaæ na wiele sposobów. Mo¿na podzie-
liæ je na: foniczne i niefoniczne (niedŸwiêkowe), werbalne i niewerbalne (poza-
werbalne, ekstrawerbalne). R. Kinney (1972) ró¿nicuje metody porozumiewania
siê z osobami ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹ na uniwersalne
i specjalne. Do metod uniwersalnych nale¿¹ te, za pomoc¹ których ka¿dy znaj¹cy
pismo mo¿e kontaktowaæ siê z osob¹ g³uchoniewidom¹, pod warunkiem, ¿e zna
ona dan¹ metodê. Metody specjalne wymagaj¹ odpowiedniego przygotowania,
by mog³y byæ wykorzystywane w procesach komunikacyjnych z g³uchoniewido-
mymi.

Metody uniwersalne s¹ stosunkowo powolne. Rozmowa przy ich wykorzy-
staniu zajmuje sporo czasu, dlatego w pracy z g³uchoniewidomymi dzieæmi sto-
suje siê metody specjalne, które s¹ szybsze, jednak¿e wymagaj¹ wczeœniejszego
przygotowania (Majewski 1995; Zaorska 2008).

W okolicznoœciach nies³yszenia i niewidzenia pewne mo¿liwoœci nawi¹zania
relacji komunikacyjnych z otoczeniem, a nawet poznania mowy artyku³owanej,
tworzy odbiór mowy przez kana³ dotykowy. Jedn¹ z pierwszych metod dotyko-
wej percepcji mowy by³a metoda TADOMA (Zaorska 2008). Nazwa metody
pochodzi od imion dwójki g³uchoniewidomych dzieci uczonych mowy za jej
pomoc¹. Polega na wyczuwaniu wibracji i ruchów warg, policzka oraz szyi
mówi¹cego. Okreœlone mo¿liwoœci daj¹ inne metody: kreœlenia na d³oni druko-
wanych liter, alfabet punktowy do d³oni, brajlowsko-czarnodrukowa technika
komunikacji (Zaorska 2002, 2008). W Wielkiej Brytanii opracowano system dwu-
rêcznego alfabetu brajlowskiego nadawanego do palców g³uchoniewidomych.
W systemie tym znaki prezentowane s¹ przy pomocy obu r¹k (Majewski 1995).

Kreœlenie drukowanych liter na d³oni polega na pisaniu palcem, na ogó³ wska-
zuj¹cym, du¿ych liter drukowanych na d³oni g³uchoniewidomego dziecka lub na
innych czêœciach jego cia³a, o ile jest to korzystniejsze (Majewski 1995; Souralová
2000). Alfabet punktowy do d³oni z kolei polega na dotykaniu poszczególnych
czêœci d³oni, które odpowiadaj¹ konkretnym literom, cyfrom i innym znakom gra-
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ficznym. Polska wersja alfabetu punktowego do d³oni zosta³a opracowana przez
g³uchoniewidomego Grzegorza Koz³owskiego (1988). Warunkiem stosowania
jego propozycji jest znajomoœæ alfabetu jêzyka polskiego przez partnerów relacji
miêdzyludzkich. Tabliczk¹ brajlowsko-czarnodrukow¹ mog¹ pos³ugiwaæ siê oso-
by znaj¹ce pismo brajla. Do porozumiewania siê stosuje siê specjaln¹ tabliczkê
z wyt³oczonymi znakami brajlowskimi, nad którymi wydrukowane s¹ odpowia-
daj¹ce im znaki czarnodrukowe – litery, cyfry i inne znaki graficzne. Przekazuj¹c
informacje osobie ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹ dotyka siê ko-
ñcem jej palca wskazuj¹cego prawej rêki kolejnych liter brajlowskich. Jeœli dziec-
ko nie potrafi mówiæ, wówczas w identyczny sposób mo¿e przekazywaæ informa-
cje zwrotne widz¹cemu lub niewidomemu rozmówcy (Majewski 1995).

Wiele osób powa¿nie niedos³ysz¹cych i niedowidz¹cych od urodzenia mo¿e
korzystaæ z jêzyka migowego, odbieraj¹c znaki migowe kana³em wzrokowym,
natomiast osoby niewidz¹ce i nies³ysz¹ce za pomoc¹ kana³u dotykowego, np. po-
przez tzw. daktylografiê do rêki. Metoda dotykowego odbioru alfabetu palcowe-
go zak³ada czynne manipulowanie rêkoma g³uchoniewidomego dziecka, wyma-
ga dobrej dotykowej i kinestetycznej aktywnoœci, zw³aszcza palców. Dlatego
dzieci ma³o sprawne mog¹ mieæ trudnoœci w pos³ugiwaniu siê t¹ metod¹. Dodat-
kowo dzieci doœwiadczaj¹ problemów w odbiorze znaków ideograficznych, które
spowodowane s¹ nisk¹ sprawnoœci¹ manualn¹, ograniczon¹ orientacj¹ prze-
strzenn¹ i ograniczon¹ zdolnoœci¹ zapamiêtywania kolejnych (nastêpuj¹cych po
sobie) zjawisk (Ludíková 2000; Souralová 2000).

„Wiele osób, które nie s¹ w stanie porozumiewaæ siê za pomoc¹ symboli
konwencjonalnych takich, jak mowa czy daktylografia, mo¿e uczyæ siê u¿ywania
symboli jednoznacznych – obiektów lub obrazków, które wykazuj¹ konkretne
powi¹zanie z wizualnymi b¹dŸ dotykowymi w³aœciwoœciami przedmiotów, które
reprezentuj¹” (Rawland, Schweigert 1995, s. 8). Symbole jednoznaczne s¹ pod-
zbiorem symboli konkretnych (s¹ to symbole, które charakteryzuje fizyczne po-
dobieñstwo do swoich desygnatów). Mog¹ byæ trójwymiarowe (przedmioty) lub
(dwuwymiarowe (obrazki). Symbole jednoznaczne opisuj¹ nastêpuj¹ce cechy:
1) s¹ ikoniczne – maj¹ wyraŸne, uchwytne za pomoc¹ zmys³ów, powi¹zania

z desygnatem i dlatego nie wymagaj¹ takich zdolnoœci umys³owych jak sym-
bole abstrakcyjne;

2) poniewa¿ s¹ sta³e (permanentne), nie wymagaj¹ od pamiêci u¿ytkownika tak
wiele, jak pos³ugiwanie siê mow¹ czy znakami i poniewa¿ musz¹ byæ wy³¹cz-
nie rozpoznane z zestawu symboli, wymagaj¹ jedynie pamiêci odpoznaw-
czej, ni¿szego poziomu zdolnoœci umys³owych ni¿ pamiêæ odtwórcza;

3) mo¿na nimi manipulowaæ – mog¹ byæ podniesione i wrêczone komuœ b¹dŸ
umieszczone blisko desygnatu;
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4) mog¹ byæ wybrane lub wskazane przez prost¹ reakcjê motoryczn¹ – jak
dotkniêcie lub wskazanie, st¹d ni¿sze wymagania w stosunku do u¿yt-
kownika w zakresie ma³ej motoryki;

5) symbole trójwymiarowe s¹ rozpoznawalne dotykowo, mo¿e wiêc rozró¿niaæ
je osoba niewidz¹ca (Rawland, Schweigert 1995).
Stosowanie symboli jednoznacznych w kszta³towaniu umiejêtnoœci komu-

nikacyjnych u dzieci ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹ mo¿na
uznaæ za etap poœredni pomiêdzy porozumiewaniem siê niewerbalnym i niewy-
magaj¹cym stosunkowo wysokiego poziomu abstrakcji a porozumiewaniem siê
symbolami abstrakcyjnymi, a nawet mow¹ artyku³owan¹. Przyk³adem wykorzy-
stuj¹cym symbole jednoznaczne jest tzw. kalendarz pude³kowy. Kalendarz taki
ma przegródki na ka¿d¹ czynnoœæ. Trójwymiarowe przedmioty s¹ u³o¿one od le-
wej do prawej strony, w kolejnoœci, w jakiej odpowiadaj¹ce im czynnoœci bêd¹
wykonywane w ci¹gu dnia. Dziecko wie co bêdzie nastêpne przez rozpoznawa-
nie przedmiotu z kolejnej przegródki, w ci¹gu symboli reprezentuj¹cych nad-
chodz¹ce zajêcie. Kiedy czynnoœæ jest zakoñczana, symbol zostaje prze³o¿ony na
inne miejsce lub zakryty (Rawland, Schweigert 1995).

Inn¹ propozycj¹ jest PCS – system komunikacji symbolicznej (The Picture Com-
munication Symbols), opracowany przez R.M. Johnson (1995) i sk³ada siê z prostych
obrazków. Nad ka¿dym rysunkiem podane jest s³owo, które on symbolizuje. Jed-
nak pewne s³owa zosta³y po prostu napisane ze wzglêdu na ich abstrakcyjny sens.
Do systemu do³¹czono tak¿e alfabet i cyfry oraz pozostawiono miejsce na kolory.
W PGS wybrane s¹ s³owa najczêœciej u¿ywane w komunikacji codziennej i przez
wszystkie grupy wiekowe. Rysunki przestawiono tak by ich skopiowanie nie
sprawia³o wiêkszych trudnoœci, by by³y ³atwo i szybko rozpoznawalne. Ka¿dy
rysunek czy s³awo posiada œciœle okreœlony rozmiar: 2,5 x 2,5 cm oraz 5 x 5 cm. Do-
datkowo na karteczkach o rozmiarach 5 x 5 cm umieszczano najczêœciej u¿ywane
zwroty, typu: tak, nie, daj, jeœæ. Pojêcia opracowane w PCS podzielono na szeœæ
kategorii, w zale¿noœci od ich funkcji: ludzie (w³¹cznie z zaimkami osobowymi);
czasowniki; opisowe – przede wszystkim czasowniki i czêœæ przys³ówków;
rzeczowniki – te, które nie by³y ujête w innych kategoriach; ró¿ne – g³ównie spój-
niki, przyimki, okreœlenia czasu, kolory, alfabet, liczby i inne pojêcia abstrakcyjne;
s³owa powszechnie wykorzystywane w kontaktach miêdzyludzkich. W³¹czaj¹
te¿ zwroty grzecznoœciowe, wyra¿enia potoczne, prezentuj¹ce zachwyt, wstrêt,
oburzenie i inne s³owa oraz wyra¿enia u¿ywane w akcie porozumiewania siê.

Symbole skonstruowano na podstawie specjalnych ró¿nokolorowych tablic.
Ka¿da kategoria posiada swój kolor: ludzie – ¿ó³ty, czasowniki – zielony, opisowe
– niebieski, rzeczowniki – pomarañczowy, ró¿ne – bia³y, spo³eczne – ró¿owy lub
purpurowy. PCS jako jeden z mo¿liwych sposobów komunikacji niewerbalnej
ma wspomagaæ kszta³towanie umiejêtnoœci werbalnych.
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Program rehabilitacji dzieci ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹
od urodzenia lub wczesnego dzieciñstwa w zakresie komunikacji z otoczeniem
powinien uwzglêdniaæ mo¿liwoœæ pe³nienia przez te dzieci zarówno funkcji na-
dawcy, jak i odbiorcy (Florek 1998; Ksi¹¿ek 2003). Ci, którzy utracili s³uch oko³o
5 roku ¿ycia, s¹ nara¿eni na pewne problemy g³osowe. Specjaliœci stwierdzaj¹, ¿e
g³os ludzi, którzy w sposób stopniowy ca³kowicie utracili s³uch, staje siê chrapli-
wy, sapi¹cy i bezdŸwiêczny, a wymowa niewyraŸna, ma³o zrozumia³a. Bergman
(cyt. za: Blaha, Carlson 2007) zauwa¿a, ¿e g³os osób staj¹cych siê g³uchonie-
widomymi mo¿e staæ siê s³aby i straciæ swoje normalne brzmienie, akcentowanie
i g³oœnoœæ wykazuj¹ nag³e zmiany w czasie wypowiadania zdañ, a artykulacja
poszczególnych g³osek ulega zniekszta³ceniom, które polega na skrótowym ich
wymawianiu.

Mowa osób ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹, które straci³y
s³uch w póŸniejszym okresie ¿ycia, wymaga sta³ej pracy nad utrzymaniem uzy-
skanych kompetencji komunikacyjnych i rozwojem mowy, zw³aszcza w zakresie
zasobu s³ownika, modulacji g³osu, intonacji, akcentowania wyrazów i zdañ, tem-
pa i rytmu mowy (Majewski 1995; Zaorska 2002, 2008).

Dzieci ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹, niedysponuj¹ce mo¿-
liwoœciami s³uchowego odbioru informacji, powinny opanowaæ przynajmniej
jedn¹ z metod uniwersalnych by móc bez szczególnych trudnoœci porozumiewaæ
siê z ka¿dym cz³owiekiem. Znaj¹ce brajla mog¹ wykorzystaæ czarnodrukowo-braj-
lowsk¹ tabliczkê do przyjmowania i przekazywania informacji. Powinny tak¿e
pos³ugiwaæ siê metodami specjalnymi, które pozwalaj¹ na szybsze przekazywa-
nie i odbiór informacji (Ludíková 2000; Majewski 1995; Souralová 2000; Zaorska
2002, 2008).

W rehabilitacji g³uchoniewidomego dziecka nale¿y wypróbowaæ kilku metod
porozumiewania siê i tyko wówczas zadecydowaæ, która z nich jest najlepsza. Im
wiêcej metod komunikacji opanuje g³uchoniewidome dziecko, tym bardziej
bêdzie niezale¿ne, tym lepiej bêdzie potrafi³o dostosowywaæ siê do rozmówcy
(Florek 1998; Majewski 1995; Zaorska 2002, 2008).

Dobór metody komunikacji z otoczeniem dla ma³ych dzieci
ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹ w okresie
wczesnego dzieciñstwa

Dobór metody komunikacji z otoczeniem dla g³uchoniewidomego dziecka
jest spraw¹ niezwykle trudn¹, wymaga pe³nej znajomoœci diagnozy medycznej
i psychologiczno-pedagogicznej, szczegó³owej wielogodzinnej obserwacji jego
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zachowañ komunikacyjnych w ró¿nych sytuacjach spo³ecznych, ¿yciowych,
w ró¿nych œrodowiskach (domowym, instytucjonalnym, w czasie zajêæ rekreacyj-
nych) oraz prawdziwie partnerskiego dialogu z rodzin¹.

Dobór metody komunikacji dla ma³ego dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ senso-
ryczn¹ nie jest dzia³aniem ³atwym, jednorazowym, krótkofalowym i oderwanym
od naturalnego œrodowiska ¿ycia dziecka (Zaorska 2008). Od podjêtych decyzji
nie tylko zale¿y rozwój dziecka, jego dalsze ¿ycie, funkcjonowanie psychofizycz-
ne i spo³eczne, aktywnoœæ i samorealizacja czy edukacja, ale równie¿ jakoœæ i po-
ziom relacji z otoczeniem, otwartoœæ na takie relacje, umiejêtnoœæ podejmowania,
budowania, rozwijania tych relacji, poziom wiedzy, jej zasób, rozmiary, skorelo-
wanie z obiektywn¹ rzeczywistoœci¹. Posiada wiêc niezaprzeczalny wymiar
etyczny, odpowiedzialnoœci za dokonane wybory i œwiadomoœci ich prze³o¿enia
na konkretnego cz³owieka.

Dobór metody komunikacji i eksperymentowanie nad dokonanym wyborem
powinno uwzglêdniaæ kilka istotnych elementów (Zaorska 2015):
1) zapoznanie z danymi anamnestycznymi zwi¹zanymi z istot¹ i ocen¹ sytuacji

niepe³nosprawnoœci; stanem s³uchu, wzroku, ewentualnie sprawnoœci intelek-
tualnej, innymi dodatkowymi problemami i mo¿liwymi ograniczeniami zdro-
wotnymi, przebiegiem ci¹¿y i porodu, kondycj¹ urodzeniow¹, zrealizowan¹/
zrealizowanymi i realizowan¹/realizowanymi terapi¹/terapiami medyczn¹/
medycznymi, odbytymi leczeniami szpitalnymi i innymi danymi na temat sta-
nu zdrowia oraz sprawnoœci psychofizycznej i ruchowej dziecka;

2) poznanie sytuacji rodzinnej dziecka; atmosfery wychowawczej w rodzinie,
deklaracji cz³onków rodziny co do swoich postaw wobec dziecka i jego
problemów oraz ukierunkowania w kwestii mo¿liwego anga¿owania siê
w pomoc i pracê z dzieckiem, sytuacji socjokulturowej rodziny, istnienia nie-
pe³nosprawnoœci wœród jej cz³onków;

3) poznanie mo¿liwoœci samego dziecka, szczególnie jego aktywnoœci poznaw-
czej, poziomu tolerancji dla i na innych ludzi, chêci do komunikowania siê
z otoczeniem, obecnych preferencji w zakresie sposobu przekazywania infor-
macji (np. krzyki, wykonywane ruchy, gesty, istnienie gestów naturalnych
zrozumia³ych najbli¿szym, wskazywanie oczekiwanych dzia³añ i reakcji);

4) wyrób metody komunikacji, wybór pojêæ aktualnie najistotniejszych w ¿yciu
dziecka oraz normalizacja relacji czasowo-przestrzennych. Na przyk³ad wo-
bec dziecka równoczeœnie nies³ysz¹cego i niewidz¹cego przy wspó³udziale
rodziny mo¿na okreœliæ pojêcia znacz¹ce dla jego aktualnej aktywnoœci psy-
choruchowej i aktualnych potrzeb rozwojowo-funkcjonalnych oraz spróbo-
waæ je przedstawiæ w postaci symboli wypuk³ych (wykonanych z plasteliny,
modeliny, ciastoliny, na drewnianych podk³adkach i odpowiednio zabezpie-
czonych przez zniszczeniem, przedstawiaj¹cych ³y¿kê – oznaczaj¹c¹ czyn-
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noœæ jedzenia, kubek – oznaczaj¹cy picie, nocnik – oznaczaj¹cy czynnoœci
fizjologiczne, but – oznaczaj¹cy ubieranie siê itd.). Natomiast w celu normali-
zacji relacji czasowo-przestrzennych zasadne jest zastosowanie tzw. metody
kalendarzy (pude³kowych – pude³eczka s¹ ze sob¹ po³¹czone, a w nich umie-
szcza siê symbole wypuk³e sygnalizuj¹ce czynnoœæ, któr¹ bêdzie wykonywa³o
dziecko lub kieszeniowych – na p³achcie materia³u naszywa siê kieszenie,
w których umieszczane s¹ symbole; kalendarz jest zawieszany na œcianie, pie-
rwsza przegródka w kalendarzu pude³kowym przeznaczana jest na symbol
oznaczaj¹cy pocz¹tek dnia, ostatnia na symbol jego koñca i sen);

5) wprowadzanie oraz utrwalanie wypracowanej symboliki i znaczenia (za)pro-
ponowanych symboli, upewnianie siê, ¿e dziecko adekwatnie odczytuje ich
znaczenie oraz staje siê dziêki nim bardziej otwarte na komunikacjê z innymi
ludŸmi;

6) poszerzanie zasobu pojêæ i symboli, za pomoc¹ których porozumiewa siê
dziecko oraz stopniowe wprowadzanie innej, bardziej abstrakcyjnej, bardziej
porêcznej metody komunikacji, np. wykorzystanie gestów jêzyka migowego
podawanych w postaci daktylografii do rêki lub alfabetu punktowego z jed-
noczesnym zastosowaniem mo¿liwoœci tzw. globalnego (od)czytania przeka-
zywanych informacji;

7) próby mo¿liwoœci odbioru mowy artyku³owanej z ewentualn¹ adaptacj¹
s³u¿¹c¹ odbiorowi werbalnie przedstawianych komunikatów oraz ocena
reakcji dziecka na tak przekazywane informacje.

Podsumowanie

Zagadnienie komunikacji, a szczególnie doboru metody komunikacji dla
ma³ego dziecka ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹, od urodzenia
nale¿y do najistotniejszych w planowaniu, jak równie¿ realizacji dzia³añ rehabili-
tacyjnych, terapeutycznych, edukacyjno-socjalizacyjnych. Posiada nie tylko zna-
czenie wyznacznika wspó³decyduj¹cego i wspó³odpowiedzialnego za przebieg
rozwoju dziecka i jego dalszego ¿ycia, ale stanowi tak¿e wyznacznik efektywno-
œci realizowanej procedury psychopedagogicznego i spo³ecznego wsparcia. Po-
siada ponadto charakter wysoce zindywidualizowany, czêœciowo subiektywny
oraz ulokowanie hermeneutyczne po³¹czone z faktycznym poszanowaniu dla
podmiotowoœci i jednostkowych mo¿liwoœci dziecka doœwiadczaj¹cego okreœlo-
nych problemów poznawczych.
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Zmiany œrodowiska spo³ecznego oraz nowe
technologie szans¹ na normalizacjê ¿ycia osoby
g³uchoniewidomej. Doœwiadczenia w³asne

Environmental and social changes and new technologies
chance for life normalization person

Gregory was born exactly on the same day that Helen Keller was born; the most famous, Ameri-
can deafblind, whose history and achievements are known to the whole world. No one knew
then that he would be deafblind person, or that largely he will follow her footsteps. Being
a deafblind person, he poses many serious challenges. The most difficult are many changes, that
are inevitable in the life of every human being. Changes which always involve a risk, as they mean
to go beyond the realm of the current stabilization and the need to abandon the comfort, which
mean to go beyond the psychological space of the safety zone as Danuta Golec says (I. Rotberg, 2014). The
changes, which are much harder for a person with simultaneous hearing and vision disability.
Having family which implanted self-confidence, high motivation, desire for knowledge and the
ability to take a risks, counting on its support and experiencing support from the environment as
well as using more and more modern technologies, he faces further changes. Over time he stops
terribly afraid of changes and sees in them the motor of human development. Also broader social
context is not without significance in achieving a normalization of him and shaping his social ac-
tivity.

S³owa kluczowe: osoba g³uchoniewidoma, zmiany, kamienie milowe, wsparcie rodziny, asystent,
dostosowania, sprzêt, nowoczesne technologie

Keywords: deafblind person, changes, milestones, family support, assistant, adjusments, equip-
ment, modern technologies

Wprowadzenie

W niniejszym artykule jego wspó³autor chcia³by podzieliæ siê swoim doœwiad-
czeniem ¿yciowym, opowiedzieæ o tym jak przebiega³a jego droga ¿yciowa, na
której nie brakowa³o ró¿norodnych zmian, zwykle trudnych, czasem bolesnych,



czasem radosnych, ale z perspektywy czasu ka¿da z tych zmian by³a bardzo wa¿-
nym elementem w rozwoju, w dochodzeniu do tego, kim teraz jest. Gdyby nie te
wszystkie doœwiadczenia – nie osi¹gn¹³by tyle. Nie osi¹gn¹³by tyle, gdyby nie
zmieniali siê ludzie wokó³, gdyby nie sprzêt i technologie, z których w ró¿nych
momentach ¿ycia móg³ korzystaæ. Na w³asnym przyk³adzie doœwiadczy³ tego, ¿e
nie to ile widzi czy nie widzi, nie to ile s³yszy czy nie s³yszy, decydowa³o o tym co
robi³, co osi¹ga³. S³owem – okreœlenie niepe³nosprawnoœci (w tym jej stopnia)
w kategoriach medycznych (przez okreœlenia ubytku s³uchu w dB czy ostroœci
wzroku w procentach) by³o i jest nieadekwatne. To na ile by³ (lub nie by³)
niepe³nosprawny, wynika³o z tego, w jakim otoczeniu w danym momencie znaj-
dowa³ siê, jaka by³a postawa ludzi czy i z jakich form wsparcia móg³ skorzystaæ,
czy mia³ do dyspozycji odpowiedni sprzêt. Na przyk³adzie w³asnym, doskonale
widzi trafnoœæ nowoczesnego podejœcia do kwestii definiowania zjawiska nie-
pe³nosprawnoœci oraz przezwyciê¿ania jej konsekwencji, w ujêciu prezentowa-
nym w Konwencji o Prawach Osób Niepe³nosprawnych, przyjêtej przez ONZ,
a ratyfikowanej przez Polskê w 2012 r. (www.rpo.gov.pl, dostêp 4.01.2016).

Pragnieniem przeciêtnego cz³owieka jest ¿ycie ustabilizowane, «u³o¿one»,
w którym ma³o jest gwa³townych zmian, szczególnie gdy s¹ one zaskakuj¹ce, nie-
planowane, nieprzewidziane. Wydawaæ by siê mog³o, ¿e takie «sielankowe» ¿ycie
sprzyja niezak³óconemu, stopniowemu rozwojowi we wszystkich aspektach ist-
nienia cz³owieka – emocjonalnym, intelektualnym, psychicznym i spo³ecznym.
Takie przeœwiadczenie wydaje siê szczególnie trafne w odniesieniu do ludzi z nie-
pe³nosprawnoœci¹, a ju¿ z pewnoœci¹ do tych, których niepe³nosprawnoœæ spowo-
dowana jest uszkodzeniem kluczowych zmys³ów dostarczaj¹cych informacji –
wzroku, s³uchu albo – jak w przypadku wspó³autora – obu jednoczeœnie.

Ciekawym i pouczaj¹cym doœwiadczeniem by³o mnie to co zdarzy³o siê w Lille
(Francja) podczas Œwiatowej Konferencji DBI (DeafBlind International) – organiza-
cji zrzeszaj¹cej specjalistów pracuj¹cych z osobami g³uchoniewidomymi. Mia³
wyg³osiæ wyst¹pienie na temat znaczenia zmian w procesie indywidualnego,
w³asnego rozwoju. Tymczasem na samym pocz¹tku konferencji awarii uleg³
system FM, podstawowe narzêdzie do komunikacji; gdy ono siê psuje cz³owiek
stajê siê jeszcze bardziej g³uchoniewidomy. Do niedawna taka raptowna, nie-
przewidziana zmiana wywo³ywa³aby bunt, protest, by³aby Ÿród³em wielkiego
stresu. Tymczasem tam, w sytuacji gdzie bardzo zale¿a³o na pe³nym udziale
w tym wydarzeniu, reakcja by³a spokojna. Zrodzi³a siê w tej nieprzewidzianej sy-
tuacji refleksja, ¿e tak naprawdê dla osoby g³uchoniewidomej nies³ychanie wa¿ne
jest, abym umia³a przyjmowaæ zmiany, równie¿ te niezaplanowane, niechciane –
ze spokojem, bez paniki. Do ka¿dej nowej sytuacji mo¿na siê dostosowaæ, mo¿na
siê zaadaptowaæ; kluczem jest to, aby dysponowaæ ró¿nymi mo¿liwoœciami,
opcjami i na nich siê skoncentrowaæ. W Lille tak w³aœnie by³o – awarii uleg³ klu-
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czowy dla sprzêt, ale by³o wsparcie w dwóch osobach pe³nosprawnych, specjali-
stkach, t³umaczkach-przewodniczkach, które zna³ i które zna³y jego, i móg³ na ich
wsparcie liczyæ w ka¿dej sytuacji. Teoretycznie jest to oczywiste i ma³o odkryw-
cze, ale o tym siê czêsto zapomina. Dopiero w Lille musia³ spojrzeæ z wiêkszego
dystansu na w³asn¹ przesz³oœæ, zdaæ sobie sprawê jak dziêki tym wszystkim zmia-
nom, tym planowanym, zamierzonym, ale i tym, na które nie ma siê wp³ywu, na-
uczy³ siê te zmiany przyjmowaæ tak, jak je przyjmowaæ powinienem, a wiêc ze
spokojem i ufnoœci¹.

Najwa¿niejsze „kamienie milowe”

W ¿yciu ka¿dego cz³owieka mo¿na wskazaæ pewne kluczowe momenty, ka-
mienie milowe. W przypadku w³asnym s¹ nimi zmiany na drodze ¿ycia. By³y one
osadzone w okreœlonych, zmieniaj¹cych siê realiach mojego otoczenia – rodzin-
nego, œrodowiskowego, spo³ecznego, pañstwowego. Równolegle z nimi dokony-
wa³ siê postêp technologiczny, którego roli trudno nie doceniæ.

Zaczynam stawaæ siê osob¹ g³uchoniewidom¹

Urodzi³em siê z zaæm¹, s³ysza³em normalnie. Do czwartego roku ¿ycia by³em
dzieckiem «tylko niewidomym» w wyniku wrodzonej katarakty. Po trzeciej ope-
racji na lewe oko, która siê nie uda³a, zastosowano streptomycynê, aby zahamo-
waæ stan zapalny jaki siê w jej wyniku wywi¹za³ w oku. Stan zapalny zosta³ opa-
nowany, lecz efektem ubocznym by³o uszkodzenie nerwu s³uchowego.

W konsekwencji zacz¹³ siê stopniowy, lecz nieodwracalny, proces pogarsza-
nia siê s³uchu. Stawa³em siê powoli osob¹ g³uchoniewidom¹, choæ wówczas ani ja,
ani moi rodzice nie wiedzieliœmy, ¿e takie osoby istniej¹.

Uczy³em siê ¿yæ w nowej sytuacji. Otoczony m¹dr¹ mi³oœci¹ rodziców, maj¹c
poczucie bezpieczeñstwa, stabilnoœci wzrasta³em wraz z m³odszym bratem
i siostr¹ w harmonii, zak³ócanej czasem typowymi zgrzytami ¿ycia rodzinnego.
By³em w³¹czany we wszelkie prace domowe, w które rodzice umieli mnie
w³¹czyæ, bawi³em siê z rodzeñstwem – bli¿szym i dalszym, czu³em siê jednym
z nich. Tata da³ mi podstawy wiedzy, rozbudzi³ zainteresowania, nauczy³
kszta³tów liter odbieranych dotykiem, du¿o czyta³, opowiada³ filmy telewizyjne;
rozwija³ wyobraŸniê. Wykazywa³ przy tym ogromn¹ intuicjê, mówi¹c mi wprost
do ucha. Mama by³a stró¿em ogniska domowego. By³em wiêc otoczony akcepta-
cja i mi³oœci¹ najbli¿szych.
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Wreszcie nadszed³ moment, kiedy trzeba by³o podj¹æ edukacjê – chcia³em
tego, ale nie do koñca zdawa³em sobie wtedy sprawê, co to w praktyce bêdzie
oznacza³o…

Poza rodzin¹ – edukacja w oœrodku specjalnym

W wieku 8 lat rozpocz¹³em naukê w zak³adzie dla dzieci niewidomych,
w Laskach ko³o Warszawy; niby niedaleko, ale jakbym zosta³ przeniesiony
w zupe³nie inny œwiat. Nie by³o wówczas w Polsce mo¿liwoœci organizacyjnych
ani takiej œwiadomoœci, aby dzieci niepe³nosprawne mog³y kszta³ciæ siê wspólnie
z pe³nosprawnymi, jedyn¹ drog¹ edukacji dla dzieci takich jak ja by³a szko³a spe-
cjalna. Jecha³em do Lasek z radoœci¹ – cieszy³em siê, ¿e tak jak moi kuzyni i kuzynki,
którzy chodzili do szko³y – bêdê siê uczy³. Gdy musia³em zostaæ sam, bez rodzi-
ców wœród obcych ludzi, dzieci, które te¿ nie widzia³y, ale jednak s³ysza³y, zro-
dzi³o to poczucie buntu, absolutnego braku akceptacji dla tej zmiany. Przez ca³y
okres pobytu w Laskach, trwaj¹cy dziesiêæ lat, ka¿de rozstanie z domem, rodzin¹
by³o trudne, bolesne. Odzywa³a siê zazdroœæ, bo brat i siostra byli przez ca³y czas
z rodzicami, którzy im mogli pomóc. Zaowocowa³o to nienawiœci¹ do tego miejs-
ca. Jednak obiektywnie rzecz bior¹c trudno by³o wyobraziæ sobie lepsze warunki
edukacji: fachowa opieka, pomoce dydaktyczne odpowiednie do poznawania
bezwzrokowego, zdobywanie wiedzy, kszta³towanie wiary i duchowoœci, budo-
wanie relacji z ludŸmi. By³y te¿ okazje do odczuwania radoœci. Ale oddalenie od
rodziny – by³o stale bolesnym doœwiadczeniem.

Z perspektywy czasu wydarzenia z przesz³oœci widzi siê i ocenia inaczej, dla-
tego teraz, po latach, wiem, ¿e pobyt w Laskach da³ mi bardzo wiele – nauczy³ jak
radziæ sobie w sytuacjach nowych, jak budowaæ relacje z ludŸmi, którzy mnie ota-
czaj¹, opanowa³em techniki zdobywania wiedzy (metody dotykowe – brajl,
wypuk³e rysunki i modele). Bariera komunikacyjna z kolegami owocowa³a
«poch³anianiem ksi¹¿ek», s³uchaniem (dziêki korzystaniu z aparatów s³uchowych)
audycji radiowych – oficjalnych i nieoficjalnych, których s³uchanie w Polsce by³o
wówczas zakazane. Poznawa³em ówczesne realia spo³eczno-polityczne. Dowia-
dywanie siê o œwiecie z ró¿nych Ÿróde³ dawa³o szerszy obraz rzeczywistoœci,
uczy³o te¿ tego, ¿e warto poznawaæ ró¿ne punkty widzenia, ró¿ne pogl¹dy, nie
ograniczaæ siê do jednaj prawdy.

Po pewnym czasie zaadaptowa³em siê do tej trudnej sytuacji, zacz¹³em siê
w niej czuæ bezpiecznie, choæ nigdy do koñca jej nie zaakceptowa³em i marzy³em
o powrocie do normalnoœci, do ¿ycia z rodzin¹, o nauce w zwyk³ej szkole. Czy-
ni³em przygotowania do tego, pragn¹³em tej zmiany, ale jednoczeœnie zaczy-
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na³em siê jej baæ. Czy poradzê sobie sam jeden wœród widz¹cych i s³ysz¹cych ró-
wieœników?

Nieudany powrót do normalnoœci

W momencie gdy d³ugo oczekiwana zmiana by³a ju¿ blisko, wszystko siê skom-
plikowa³o. Nieoczekiwana kolizja z niewidomym koleg¹ i przebicie b³ony bêben-
kowej w lewym, lepszym uchu, a w efekcie – ca³kowita g³uchota w nim, wymusi³y
przerwê w nauce na dwa miesi¹ce, przed koñcem szko³y podstawowej. W zaist-
nia³ej sytuacji, Henryk Ruszczyæ, dyrektor zak³adu w Laskach, odpowiedzialny
za wspieranie absolwentów, doradzi³, aby od³o¿yæ podjêcie nauki w zwyk³ym
liceum (w tamtym okresie nie by³o w Polsce szkó³ dla niewidomych na poziomie
œrednim). W jego opinii priorytetem by³o zdobycie konkretnego zawodu, aby
mieæ alternatywê na wypadek gdyby edukacja w systemie otwartym nie po-
wiod³a siê. To by³a bardzo m¹dra i racjonalna rada – jednak wówczas – bunto-
wa³em siê, chcia³em tej wymarzonej zmiany ju¿, natychmiast…

Kuracja b³ony bêbenkowej powiod³a siê i odzyska³em s³uch. Jednak przez
dwa lata uczêszcza³em do szko³y zawodowej; uczy³em siê pracy na obrabiarkach
metalu. Na upragnion¹ zmianê musia³em czekaæ jeszcze kolejne dwa lata.

Znowu w „normalnym” œwiecie

Przejœcie z edukacji zamkniêtej do otwartej by³o zmian¹ najbardziej œwiado-
mie i najlepiej przygotowan¹. Zak³ad w Laskach zadba³ o to, abym:
– opanowa³ alternatywn¹, dotykow¹ metodê komunikacji – zaadaptowany

przez siostrê Emanuelê Jeziersk¹ alfabet Lorma dla osób g³uchoniewidomych,
– móg³ korzystaæ z urz¹dzenia „Tellatouch”, dokonuj¹cego transkrypcji pisma

móg³ korzystaæ ze zwyk³ej maszyny do pisania.
Na wzór Anny Sullivan, która by³a nauczycielk¹, a w póŸniejszym okresie

edukacji asystentk¹ Heleny Keller, zaanga¿owano tak¿e asystenta, który mia³
wspomóc mnie na pocz¹tku edukacji w ogólnodostêpnym liceum, a póŸniej mo-
nitorowaæ moj¹ naukê i w³¹czaæ siê zawsze, gdy bêdzie taka potrzeba. Zak³ad za-
dba³ równie¿ o dope³nienie niezbêdnych formalnoœci w kuratorium, zwi¹zane
z koniecznoœci¹ nadrobienia jêzyka rosyjskiego, z którego wczeœniej by³em zwol-
niony.

Wszystko to sta³o siê mo¿liwe dziêki stypendium przekazanemu przez znan¹
polsk¹ pisarkê Irenê Jurgielewiczow¹. Dziêki jej finansowemu wsparciu otrzy-
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ma³em do dyspozycji równie¿ magnetofon kasetowy, który zosta³ specjalnie dla
mnie dostosowany; zaopatrzony by³ w gniazdo s³uchawkowe i mikrofon na kablu
o d³ugoœci 5 metrów. Dziêki temu mog³em s³yszeæ kolegów i kole¿anki z klasy,
znajduj¹ce siê daleko ode mnie, a czynnie uczestnicz¹ce w lekcji. Ponadto, moja
edukacja wspólnie z widz¹cymi i s³ysz¹cymi kolegami i kole¿ankami by³a mo¿li-
wa dziêki wielu innym, nie mniej istotnym czynnikom:
– nauczycielki jêzyka angielskiego opanowa³y pismo brajla, dziêki czemu same

sprawdza³y moje prace pisemne, a podczas lekcji poœwiêca³y mi kilka minut
daj¹c pozosta³ym uczniom ró¿ne zadania do wykonania;

– w nauce jêzyków obcych (angielskiego i rosyjskiego) korzysta³em ze wsparcia
indywidualnych lektorów;

– w procesie edukacji wspiera³a mnie bardzo intensywnie moja rodzina, moje
najbli¿sze otoczenie; tata poœwiêca³ mi od 4 do 5 godzin ka¿dego dnia, czytaj¹c
podrêczniki niedostêpne w brajlu i literaturê obowi¹zkow¹, natomiast mama
b¹dŸ rodzeñstwo zaprowadzali mnie do szko³y i odbierali z niej do domu.
To by³o wielkie wyzwanie i bardzo du¿y wysi³ek organizacyjny dla mnie i mo-

jej rodziny, ale przekona³em siê, ¿e gdy taka zmiana zostanie dobrze przemyœlana
i przygotowana, to nawet najbardziej ambitne zamierzenia staj¹ siê mo¿liwe do
zrealizowania.

Z nauk¹ w liceum wi¹¿e siê jeszcze jedno, wa¿ne ¿yciowe doœwiadczenie –
nauczy³em siê prosiæ o pomoc innych kolegów i kole¿anki, i korzystaæ z tej pomocy.
Na pocz¹tku siê tego wstydzi³em, krêpowa³em; nie chcia³em swoj¹ osob¹ spra-
wiaæ k³opotu, zabieraæ czas. Przekona³em siê jednak, ¿e oni pomagaj¹c mi rów-
nie¿ na tym korzystaj¹; stawali siê wyró¿niaj¹cymi siê uczniami z przedmiotów,
w których mi pomagali. Jednoczeœnie uczy³em siê, ¿e tak¿e ja, maj¹c pewn¹ wie-
dzê i umiejêtnoœci, mogê siê tym dzieliæ z innymi; pomaga³em wiêc w nauce moje-
mu m³odszemu bratu i siostrze. S³owem uczy³em siê bardzo konkretnie funkcjo-
nowania w strukturze spo³ecznej, uczy³em siê budowaæ relacje miêdzyludzkie,
poznawa³em w praktyce, czym s¹ wiêzi miêdzyludzkie, ¿e ka¿dy cz³owiek ma
swoje wa¿ne miejsce w grupie spo³ecznej.

Studia

Kolejna zmiana, rozpoczêcie studiów, by³a mniej dramatyczna. Choæ pocz¹-
tek jak zwykle by³ trudny – zupe³nie nowe œrodowisko, odmienna technika ucze-
nia siê – to jednak mo¿na siê by³o oprzeæ na doœwiadczeniach z adaptacji w lice-
um. Podstaw¹ by³o wsparcie asystenta, który przez pierwszy miesi¹c uczestniczy³
w zajêciach na uczelni. Jest ono kluczem do tego, aby osoba g³uchoniewidoma
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mog³a skutecznie przejœæ z jednego œrodowiska do drugiego, aby mog³a funkcjo-
nowaæ w œwiecie normalnym. Drugi kluczowy czynnik to sprzêt zarówno ten
kompensuj¹cy deficyty wzrokowe, jak i s³uchowe.

Przez ca³y czas swojej edukacji korzysta³em z ró¿nego rodzaju sprzêtu, który
siê zmienia³, ale zawsze odgrywa³ ogromn¹ rolê. By³y to m.in.:
– aparaty s³uchowe (od pierwszej klasy szko³y podstawowej),
– odpowiednio dostosowany magnetofon (od pierwszej klasy liceum),
– system FM (od III klasy liceum), umo¿liwiaj¹cy odbiór mowy z ró¿nej od-

leg³oœci,
– Optacon, tj. urz¹dzenie do odczytywania zwyk³ego druku za pomoc¹ dotyku

(przez 4 lata studiów oraz 10 lat pracy w oœrodku obliczeniowym).
Podczas studiów, podobnie jak wczeœniej w liceum, ca³a rodzina: mama, tata,

brat i siostra byli czynnie zaanga¿owani w proces mojej edukacji – jako lektorzy
i przewodnicy, brat ponadto naprawia³ ulegaj¹cy awariom sprzêt, a czasem wy-
konywa³ rysunki wypukle lub modele.

Podjêcie pracy zawodowej

Po zakoñczeniu okresu edukacji podj¹³em pracê zawodow¹. Ponownie wi¹za³o
siê to z wejœciem nowe œrodowisko, nowe miejsce, nowe, zupe³nie inne obo-
wi¹zki. W tej sytuacji równie¿ nieoceniona by³a pomoc asystenta i odpowiedni
sprzêt. Wczeœniejsze doœwiadczenia nauczy³y mnie, ¿e jest to sytuacja do opano-
wania, dziêki temu nie by³o to tak ju¿ tak trudne.

Zmianie w moim ¿yciu towarzyszy³a próba zmiany sytuacji spo³ecznej
i politycznej w Polsce; zacz¹³em pracowaæ w dzieñ po podpisaniu porozumieñ
w Gdañsku, które da³y pocz¹tek ruchowi „Solidarnoœæ”. Pracowa³em w oœrodku
obliczeniowym, w du¿ej warszawskiej firmie, w bran¿y elektronicznej; w œrodo-
wisku naturalnym, wœród ludzi pe³nosprawnych. Identyfikowa³em siê z odnow¹
sytuacji politycznej w Polsce, anga¿owa³em siê w niektóre dzia³ania, co bardzo
pomaga³o mi w budowaniu relacji kole¿eñskich. Pomimo tego niepodwa¿alnego
sukcesu, spe³nienia marzeñ, osi¹gniêcia wytyczonego celu pojawi³a siê pustka
i pytanie: co dalej? Czy na tym koniec? Czy do emerytury bêd¹ robi³ to samo,
a wiêc bêdê do koñca ¿ycia programowa³ komputery? W tym czasie moja siostra,
która mieszka³a z nami, wysz³a za m¹¿, przyszli na œwiat jej synowie, z którymi siê
bawi³em, w obs³udze których pomaga³em. Wzmocni³o to pragnienie, aby mieæ
w³asn¹ rodzinê – ¿onê, dzieci. Wydawa³o mi siê jednak, ¿e w moim przypadku to
jest niemo¿liwe, nierealne… Stawia³em sobie wówczas wiele pytañ o to czy mam
do tego prawo. Tym bardziej, ¿e wiele osób z mojego najbli¿szego otoczenia i wie-
le innych osób pe³nosprawnych, podchodz¹cych do ¿ycia w sposób racjonalny,
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praktyczny, uwa¿a³o, ¿e nie powinno siê podejmowaæ ryzyka powo³ywania do
¿ycia osób z niepe³nosprawnoœci¹. Mia³em wiêc dylemat czy iœæ za g³osem rozu-
mu i rozs¹dku, czy za g³osem jak¿e naturalnej dla cz³owieka potrzeby posiadania
w³asnej rodziny.

Poczucie rezygnacji spotêgowane zosta³o przez wydarzenia, które dotyka³y
polskiej spo³ecznoœci – klêskê „Solidarnoœci” i wprowadzenie stanu wojennego.
By³o to bardzo bolesne, zbiorowe doœwiadczenie, które dzieli³em z innymi. Ze
strony najbli¿szych by³a to równie¿ lekcja dokonywania wyborów, w których
wiernoœæ swoim przekonaniom i zasadom przedk³ada siê ponad obietnice tego co
mo¿na otrzymaæ w zamian za rezygnacjê z nich, nawet kosztem utraty Ÿród³a
utrzymania. To by³a bardzo wa¿na lekcja.

W³¹czenie w dzia³ania na rzecz osób g³uchoniewidomych

W tym momencie, gdy z jednej strony mia³em poczucie pewnej stabilizacji,
a z drugiej odczuwa³em niepokój i brak pe³nej, ¿yciowej satysfakcji, otrzyma³em
propozycjê wspó³pracy z Polskim Zwi¹zkiem Niewidomych, który podj¹³ temat
osób g³uchoniewidomych. Spotkania, rozmowy, a nade wszystko udzia³ w 1985 r.
w I Europejskiej Konferencji G³uchoniewidomych w Goeteborgu (w Szwecji)
uœwiadomi³y mi, ¿e gdy osoby g³uchoniewidome maj¹ dostêp do niezbêdnego
sprzêtu, gdy mog¹ korzystaæ ze wsparcia wykwalifikowanych t³umaczy-prze-
wodników, gdy maj¹ oparcie w kompetentnych specjalistach, mog¹ braæ ¿ycie
w swoje rêce, mog¹ robiæ coœ dla innych. Zrozumia³em, ¿e nie muszê byæ do koñca
¿ycia programist¹, ¿e mogê spe³niæ swoje skryte pragnienie, aby odwdziêczaj¹c
siê za pomoc jak¹ uzyska³em od tylu ludzi spotkanych na swojej drodze, spróbo-
waæ pomóc tym g³uchoniewidomym, którzy nie mieli tyle szczêœcia, którzy byli
zagubieni, porzuceni, zapomniani. W Polsce nikt siê nie zajmowa³ g³uchonie-
widomymi, do polowy lat 80. XX wieku; jedynie indywidualnymi przypadkami,
takimi jak Krystyna Hryszkiewicz, z któr¹ pracowa³a s. Emmanuala Jazierska
w Laskach (Jezierska 1963), czy doroœli g³uchoniewidomi przechodz¹cy roczne
szkolenia w Centrum Spó³dzielczoœci Niewidomych w Bydgoszczy, pod okiem
Jerzego S³owiñskiego i Sylwestra Nowaka (Nowak, Sowiñski 1981)

Zwrotnica mojego ¿ycia – przestawiona

Stopniowo zacz¹³ siê proces przechodzenia od pracy programisty kompute-
rów do pracy na rzecz osób g³uchoniewidomych. Po raz kolejny zaczyna³em od
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nowa: nowi ludzie, nowe miejsca, ci¹g³e zmiany, czyli proces dynamiczny. Po
5 latach, gdy upad³a firma, w której pracowa³em, zacz¹³em pracê na pe³ny etat
w PZN, gdzie mog³em wykorzystaæ swoj¹ wiedzê i umiejêtnoœci oraz doœwiad-
czenie w procesie komputeryzacji pracy zwi¹zku, ale i w organizowaniu i podej-
mowaniu ró¿norodnych dzia³añ. Nadszed³ czas, kiedy nagromadzona wiedza
i doœwiadczenie mog³y wyjœæ na zewn¹trz, mog³y umo¿liwiæ podzielenie siê nimi
z innymi.

Choæ urodzi³em siê w tym samym dniu co Helena Keller, dopiero teraz, gdy
w Polsce zaczynaliœmy pracê na rzecz g³uchoniewidomych, pozna³em jej historiê
(Keller 1978). Zafascynowa³a mnie nie tylko swoimi osi¹gniêciami edukacyjnymi
i rehabilitacyjnymi, ale równie¿ swoj¹ aktywnoœci¹ i dzia³alnoœci¹ spo³eczn¹. By³a
osob¹ ca³kowicie g³uchoniewidom¹, a jednak tyle osi¹gnê³a. Moja sytuacja by³a
bez porównania ³atwiejsza: mia³em resztki wzroku, s³uchu i sprzêt wspoma-
gaj¹cy. To by³a wielka motywacja. Znowu pojawi³ siê cel w ¿yciu, pragnienie
zmiany i d¹¿enie do niej.

W³asna rodzina

Z jednym jednak nie mog³em siê pogodziæ, gdy pozna³em drogê ¿yciow¹ He-
leny Keller, a mianowicie, ¿e anga¿uj¹c siê w pracê i dzia³alnoœæ spo³eczn¹. zrezy-
gnowa³a z za³o¿enia w³asnej rodziny. By³em g³êboko przekonany, ¿e muszê mieæ
oparcie we w³asnej rodzinie, nie tylko «pierwotnej» i ¿e moje ¿ycie nie mo¿e byæ
jedynie prac¹ i dzia³alnoœci¹ spo³eczn¹. Jednoczeœnie wci¹¿ nie wierzy³em w to, ¿e
to jest mo¿liwe. Dopiero gdy pracuj¹c na rzecz g³uchoniewidomych spotka³em
takich, którzy mieli rodziny, dzieci, gdy zobaczy³em, ¿e sobie z t¹ sytuacj¹ radz¹ –
zacz¹³em mieæ nadziejê, ¿e mo¿e i mi bêdzie to dane. Za jakiœ czas pozna³em moj¹
przysz³¹ ¿onê. Po trzech latach œwiadomie, choæ nie bez obaw, podjêliœmy decyzjê
o œlubie. By³a to kolejna wielka zmiana; opuszczenie domu rodzinnego, przepro-
wadzenie siê do w³asnego mieszkania, pojawienie siê kolejno czwórki, zdrowych
dzieci.

Do dziœ rodzina, w³asny dom s¹ Ÿród³em mojej si³y, oparciem, równie¿ psy-
chicznym; to miejsce odpoczynku od obowi¹zków – s³u¿bowych i spo³ecznych.
Nie wyobra¿am sobie, abym móg³ robiæ to co obecnie robiê, bez zakotwiczenia
w rodzinie. Jednoczeœnie niekiedy praca zawodowa i spo³eczna zabiera czas dla
najbli¿szych i niekiedy trzeba rozstrzygaæ czy poœwiêciæ czas dla rodziny, czy czas
dla g³uchoniewidomych – to trudne wybory.
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Towarzystwo Pomocy G³uchoniewidomym

Wspó³tworzy³em je, od pocz¹tku jestem w jego w³adzach, a od przesz³o 8 lat
kierujê jego prac¹. Moment, gdy stan¹³em na jego czele, by³ równie¿ doœwiadcze-
niem bardzo trudnym i ogromn¹ zmian¹; z osoby, która uczestniczy³a czynnie
w kreowaniu dzia³añ organizacji, przej¹³em jej stery. Musia³em braæ odpowie-
dzialnoœæ za jej dzia³anie, kierowaæ ludŸmi i podejmowaæ decyzje dotycz¹ce ju¿
nie tylko mnie samego, ale ca³ego œrodowiska. Mia³em ogromne obawy i lêk przed
t¹ zmian¹.

Sprzêt i nowoczesne technologie

W dotychczasowych rozwa¿aniach bardzo mocno akcentowa³em rolê ludzi,
wœród których ¿y³em i ¿yjê, których postawy i zachowania mia³y i maj¹ wci¹¿
istotny wp³yw na to jak funkcjonujê, jak przechodzi³em przez kolejne „wira¿e
mojego ¿ycia”. Nie sposób jednak pomin¹æ roli sprzêtu i nowoczesnych technolo-
gii. Pisa³em ju¿ o aparatach s³uchowych, systemie FM, optaconie. Od po³owy lat
80. ub. wieku mamy do czynienia z niesamowitym rozwojem technologii infor-
macyjnych. S¹ one dobrodziejstwem dla osób z niesprawnoœciami sensoryczny-
mi, w³aœnie tymi, które tak bardzo ograniczaj¹ komunikowanie siê i dostêp do in-
formacji. Nowoczesne technologie pozwalaj¹ te ograniczenia prze³amaæ. Dla mo-
jego funkcjonowania w ka¿dej sferze ¿ycia, ogromne znaczenie ma
wykorzystywanie takiego sprzêtu, jak:
– pomoce optyczne, w tym przede wszystkim monookular oraz lupa elektronicz-

na (od pocz¹tku lat osiemdziesi¹tych),
– komputer wyposa¿ony w specjalistyczne oprogramowanie oraz dodatkowy

sprzêt, np. skaner (od po³owy lat osiemdziesi¹tych ubieg³ego wieku),
– telefony komórkowe (od stosunkowo prostych a¿ – do obs³ugiwanego doty-

kiem wielofunkcyjnego iPhone, który pe³ni wiele ró¿norodnych funkcji, umo-
¿liwiaj¹cych komunikowanie siê, gromadzenie informacji, przemieszczanie siê
w przestrzeni, organizacjê czasu i wiele innych).

Podsumowanie

Zmian, «kamieni milowych» – planowanych i niespodziewanych – by³o
w moim ¿yciu znacznie wiêcej. Zawsze nios³y ze sob¹ pewien stres, czasem bunt.
Dojrza³em jednak do tego, aby pogodziæ siê z tym, ¿e zmiany s¹ konieczne, ¿e to
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w³aœnie one s¹ czynnikiem rozwoju. Owszem, du¿o ³atwiej je przyj¹æ, gdy ma siê
informacjê, co spodziewana zmiana przyniesie. W przypadku tych niespodzie-
wanych, wa¿na jest œwiadomoœæ, ¿e to nie koniec œwiata, ale sytuacja, któr¹ trzeba
przyj¹æ i z ni¹ sobie poradziæ. Ogromnie wa¿ne jest poczucie, ¿e przy tej zmianie
mog¹ towarzyszyæ ludzie z bli¿szego i dalszego otoczenia, ogromnie wa¿ne jest
zakotwiczenie w rodzinie, spo³ecznoœci, w œrodowisku.

W przypadku osoby z uszkodzeniem wzroku i s³uchu, które drastycznie ogra-
nicza dop³yw informacji z otoczenia, szczególnie wa¿ne jest, aby pomóc jej
uzyskaæ maksimum informacji i mo¿liwie pe³n¹ wiedzê o tym, ¿e w nowej sy-
tuacji bêdzie mog³a nadal funkcjonowaæ.
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Doœwiadczenia nauczycieli z pracy z dzieæmi
niepe³nosprawnymi intelektualnie w przedszkolach
o profilu ogólnodostêpnym i integracyjnym

The experience of teachers working with children
with intellectual disabilities in mainstream kindergartens
profile and integration

Teachers are one of the professional groups, who works in direct contact with another person, be-
coming a guide, a model and support. It is important that their experience with the daily work
were positive and gave a sense of self-fulfillment. On the other hand, the occurrence of difficult
situations at work, can cause resentment and frustration resignation educator. Unfortunately,
teaching experience and being in the educational reality, sliding on the second plan. The most im-
portant is the student who in fact without wise and eager teacher is not able to achieve success.
The article is to present the results of research conducted in the framework of the thesis. They con-
cerned teachers’ experience of working with children with intellectual disabilities in kindergar-
tens for two different profiles: the open access and integrative.

S³owa kluczowe: doœwiadczenia, nauczyciele, praca z dzieæmi, niepe³nosprawnoœæ intelektualna,
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Wprowadzenie

Analizuj¹c proces edukacyjny na pierwszym miejscu zwraca siê uwagê na do-
bro dziecka i jego kszta³cenie. Niejednokrotnie zapomina siê o nauczycielach, któ-
rzy stanowi¹ Ÿród³o przekazu wiedzy. Jeœli pedagog nie posiada wystarczaj¹cego
zasobu informacji, nie jest w stanie nauczyæ niczego innych. Podobnie jednak
dzieje siê w momencie, gdy nauczyciel traci zapa³ i napotyka na same trudnoœci,
to w konsekwencji równie¿ nie jest mo¿liwe, aby to co chce przekazaæ, by³o odpo-



wiednio przez dzieci przyswojone. Przygotowuj¹c pracê magistersk¹ mia³am na
uwadze przede wszystkim sytuacjê nauczycieli, gdy¿ sama mam okazjê byæ na-
uczycielem rozpoczynaj¹cym karierê zawodow¹. Tak te¿ w tym artykule mam za-
miar przedstawiæ doœwiadczenia jakie nauczyciele posiadaj¹ w pracy z dzieæmi
niepe³nosprawnymi intelektualnie, gdy¿ taka praca teoretycznie mo¿e nieœæ ze
sob¹ wiêksze wyzwania ni¿ praca z dzieæmi pe³nosprawnymi. Jednoczeœnie
mia³am okazjê rozmawiaæ i obserwowaæ dzia³ania pedagogów w dwóch ró¿nych
placówkach, co pozwala na wyci¹gniêcie obszerniejszych wniosków.

Podstawy teoretyczne

Nauczycielskie doœwiadczenia zale¿¹ od wielu czynników. W przypadku pra-
cy z dzieæmi niepe³nosprawnymi intelektualnie du¿e znaczenie ma m.in.: rodzaj
niepe³nosprawnoœci dzieci w grupie, ich rozwój na tle pe³nosprawnych rówieœni-
ków, funkcjonowanie, zachowanie i wiele innych. Skupiaj¹c siê jednak na na-
uczycielu ogromne znaczenie ma aspekt osobisty ka¿dej osoby, a mianowicie na-
uczycielskie postawy wobec dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ i integracji, jak równie¿
aspekt zawodowy, organizacyjny, czyli rzeczywisty podzia³ zadañ miêdzy na-
uczyciela prowadz¹cego i wspomagaj¹cego.

Postawy nauczycieli wobec dzieci niepe³nosprawnych
intelektualnie i kszta³cenia integracyjnego

H. Larkowa wyró¿nia trzy rodzaje postaw wobec osób niepe³nosprawnych,
które dotycz¹ równie¿ dzieci o niepe³nej sprawnoœci intelektualnej:
– postawa pozytywna, cechuj¹ca siê i przejawiaj¹ca akceptacj¹ i ¿yczliwoœci¹,
– postawa negatywna, któr¹ wyró¿niaj¹: niechêæ, brak ¿yczliwoœci, unikanie

kontaktów, ignorancja,
– postawa ambiwalentna, bazuj¹ca z jednej strony na obojêtnoœci po³¹czonej

z wrogoœci¹, z drugiej zaœ strony objawia siê litoœci¹, przesadn¹ trosk¹ i opiek¹
(Larkowa w: Minczakiewicz 2003, s. 132).
Postawy tak jak ludzkie dzia³anie posiadaj¹ ró¿norodne czynniki determi-

nuj¹ce dane zachowanie. Mog¹ równie¿ zmieniaæ siê zale¿nie od wieku, sytuacji,
b¹dŸ relacji w jakich siê znajdujemy. Najczêœciej bezpoœredni kontakt z osobami
niepe³nosprawnymi modyfikuje myœlenie na ich temat. Na przestrzeni lat posta-
wy wobec osób niepe³nosprawnych wielokrotnie ulega³y zmianom. W wspó³czes-
nym œwiecie mimo rozwoju wszystkich sfer ¿ycia ludzkie myœlenie czêsto ograni-
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cza siê do stereotypów, które blokuj¹ kontakt i zmiany podejœcia. Wspó³czesne
postawy s¹ punktem wyjœcia do uszczegó³owienia sytuacji panuj¹cej wœród
obecnych nauczycieli. Zagadnienie to wydaje siê wa¿ne ze wzglêdu na to, ¿e
nauczycielskie postawy wp³ywaj¹ na samopoczucie uczniów oraz atmosferê
w klasie. Na ich podstawie krystalizuj¹ siê równie¿ doœwiadczenia nauczycieli
z ich pracy, co jest tematem kluczowym.

Okres przedszkola i wczesnych lat szkolnych to wyj¹tkowy czas dla dzieci, ze
wzglêdu na ich podatnoœæ na wp³ywy, moment kszta³towania siê ich samooceny
i wiedzy o œwiecie. Nauczyciel staje siê g³ównym „kana³em” przekazu prawd
o œwiecie i wartoœci w nim panuj¹cych. Postawê wobec wszystkich uczniów po-
winna charakteryzowaæ przede wszystkim akceptacja. Nauczyciel powinien po-
trafiæ traktowaæ dzieci jako indywidualnoœci, które maj¹ swoje potrzeby, zaintere-
sowania, motywacje, rozmaite uczucia jak osoba doros³a, swoje zalety, jak i wady.
Wychowawca w zakresie akceptacji powinien dopuszczaæ myœl, ¿e ka¿de dziecko
jest inne, mo¿e byæ leniwe b¹dŸ pilne, dobre lub z³e, mo¿e byæ pe³nosprawne albo
niepe³nosprawne. Deficyty w ró¿nych sferach nie powinny zmieniaæ postaw
wobec danych dzieci. Charakterystyczna dla nauczycielskich zachowañ powinna
byæ chêæ nawi¹zywania kontaktu, dialogu i wiêzi, która sprzyja pozytywnej
atmosferze w grupie, w kontrze do atmosfery dystansu. W dzia³aniu pedagogów
pojawiaæ siê powinno, wi¹¿¹ce siê z akceptacj¹, rozumienie empatyczne, które
prowadzi do lepszego rozumienia i rozpoznawania cudzych prze¿yæ oraz wciela-
nie siê w sytuacjê danych osób. Przejawia siê ono tak¿e w cierpliwym i aktywnym
s³uchaniu. Spo³eczne postawy œciœle wi¹¿¹ siê z posiadan¹ osobowoœci¹. W przy-
padku zawodu nauczyciela wartoœæ osobowoœci wzrasta ze wzglêdu na mo¿li-
woœæ bezpoœredniego wp³ywu na osobowoœæ m³odych ludzi. Wa¿ne jest wobec
tego, ¿eby wychowawca jako cz³owiek potrafi³ w naturalny i uczciwy sposób byæ
autentycznym i zgodnym z samym sob¹. Wprowadzaj¹c dzieci w œwiat wartoœci
powinien przedstawiaæ swój w³asny œwiat i to co dla niego wa¿ne (Klim-Klima-
szewska 2005, s. 149–154).

Maj¹c œwiadomoœæ jak wygl¹daj¹ spo³eczne postawy wobec niepe³nospraw-
nych, jakie postawy i cechy osobowoœci powinien kreowaæ i posiadaæ dobry
nauczyciel, nale¿y odwo³aæ siê do badañ dotycz¹cych nauczycielskich postaw.
Wyniki badañ zawarte w ksi¹¿ce autorstwa E. Minczakiewicz, które zostan¹
przedstawione w tym miejscu, dotycz¹ bezpoœrednio postaw nauczycieli wobec
niepe³nosprawnych uczniów przeprowadzonych w szko³ach, gdzie istnia³y ju¿
klasy specjalne lub mia³y powstaæ. 70% przebadanych nauczycieli wyrazi³o nie-
chêæ do podjêcia nauczania dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie, wynikaj¹c¹
z braku cierpliwoœci, kwalifikacji, doœwiadczeñ oraz obaw¹ przed odpowiedzial-
noœci¹ wi¹¿¹c¹ siê z wynikami nauczania trudniejszymi do osi¹gniêcia. A¿ 42%
badanych stwierdzi³o, ¿e szkolnictwo masowe nie posiada warunków do podej-
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mowania siê nauczania dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie. Wynika to miê-
dzy innymi z braku odpowiednich urz¹dzeñ czy w³aœnie dobrze wyszkolonej ka-
dry. Wypowiadaj¹c siê w ten sposób, silnie prezentowali stosunek do uczniów
niepe³nosprawnych i idei integracji. Spora czêœæ nauczycieli by³a przeciwko kla-
som specjalnym na terenie szkó³ powszechnych. Jeszcze wiêcej badanych wypo-
wiedzia³o siê przeciwko ³¹czeniu uczniów pe³no- i niepe³nosprawnych, ze wzglêdu
na brak akceptacji ze strony uczniów wynikaj¹cej z odmiennoœci ich niepe³no-
sprawnych rówieœników.

Pozytywne postawy w stosunku do pracy z dzieæmi niepe³nosprawnymi inte-
lektualnie wyra¿ali nauczyciele z wy¿szym wykszta³ceniem, b¹dŸ sta¿em zawo-
dowym od 5 do 10 lat. 36% badanych nauczycieli popar³o idee klas specjalnych na
terenie szko³y.

Ogólnie rzecz bior¹c, wiêkszoœæ przebadanych pedagogów opowiada³o siê za
szko³ami specjalnymi dla dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie, albo klasami
specjalnymi, dziêki którym u³atwiona bêdzie czêœciowa integracja z nauczyciela-
mi i pe³nosprawnymi rówieœnikami (Minczakiewicz 2003, s. 136–137).

Wyniki tych badañ wykaza³y, ¿e postawy nauczycielskie uk³adaj¹ siê od po-
zytywnych do negatywnych. Zdecydowanie kobiety s¹ grup¹, która ma bardziej
pozytywny stosunek do niepe³nosprawnych intelektualnie dzieci. Przeprowa-
dzone badania obejmowa³y równie¿ uczniów, co pokaza³o, ¿e zachowania, formy
wypowiedzi i typowo prezentowane postawy przez nauczycieli odzwierciedlaj¹
siê w dzia³aniach ich podopiecznych. Podchodz¹c do zagadnienia szerzej, zauwa-
¿yæ mo¿na, ¿e stosunek nauczycieli i uczniów wobec niepe³nosprawnych silnie
wi¹¿e siê z obiegowymi opiniami na ich temat i pozostaje w sferze myœlenia ste-
reotypowego. Na nauczycielskie opinie wp³ywa³y przede wszystkim: sta¿ pracy,
wykszta³cenie, p³eæ, wp³yw znacz¹cych osób, doœwiadczenia zwi¹zane z nie-
pe³nosprawnoœci¹ i inne (Minczakiewicz 2003, s. 139–143).

Równie wa¿nym aspektem s¹ postawy nauczycieli wobec kszta³cenia integra-
cyjnego. Aby nie przytaczaæ kolejno dostêpnych w literaturze badañ wystar-
czaj¹ce bêdzie uogólnienie. Integracja w edukacji, jej dobry wp³yw i efektywnoœæ
jest – przez pedagogów – oceniana pozytywnie. Utrudnienia pojawiaj¹ siê w mo-
mencie, gdy nauczyciele musz¹ zmierzyæ siê samodzielnie z prac¹ w takiej grupie
przedszkolnej czy klasie szkolnej. £¹czenie uczniów pe³no- i niepe³nosprawnych
wi¹¿e siê z obawami ze strony nauczycieli o sposób pracy oraz radzenie sobie
z wyzwaniami. Kszta³cenie integracyjne niesie z sob¹ spor¹ iloœæ utrudnieñ i wy-
zwañ, równowa¿ona powinna jednak byæ œwiadomoœci¹ o s³usznoœci takiego pro-
cesu. Przeprowadzane badania pokazuj¹, ¿e niesegregacyjne formy kszta³cenia
maj¹ wy¿sz¹ efektywnoœæ. Uczniowie z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
uzyskuj¹ lepsze wyniki w nauce w szkole ogólnodostêpnej. Kszta³cenie integra-
cyjne pomaga równie¿ w przypadku kompetencji spo³ecznych. Zdecydowanie
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lepiej spo³ecznie rozwijaj¹ siê dzieci korzystaj¹ce z niesegregacyjnych form
kszta³cenia. Dziêki kontaktom z pe³nosprawnymi rówieœnikami maj¹ szansê na
lepsz¹ akceptacjê spo³eczn¹, a co za tym idzie, osi¹gaj¹ wy¿sz¹ gotowoœæ do efek-
tywnego uczenia siê w szkole. Za poœrednictwem integracji redukowane s¹ rów-
nie¿ negatywne efekty dzia³ania procesu stygmatyzacji (Szumski 2006, s. 146–156).
Dlatego tak wa¿ne jest, by pracowaæ z nauczycielami i odpowiednio przygotowy-
waæ ich do pracy w systemie integracyjnym. Ma on wiele walorów dla osób w nim
uczestnicz¹cych, a nadal ³¹czy siê z niepewnoœci¹ i obaw¹ w realizacji. Likwidacja
barier prawnych oraz zapewnienie odpowiedniego wykszta³cenia i wsparcia na-
uczycielom pozwoli³aby na zwiêkszenie ich pewnoœci siebie i efektywnoœci. Co za
tym idzie, ich postawy wobec niepe³nosprawnoœci oraz kszta³cenia integracyj-
nego by³yby pozytywne, a doœwiadczenia warte analizy i powielania dobrych
wzorców.

Zadania wychowawcy i nauczyciela wspomagaj¹cego

Wspó³praca to aspekt ¿ycia w spo³eczeñstwie, który jest niezwykle wa¿ny, ale
jednoczeœnie jest to doœæ trudna umiejêtnoœæ. Nauczyciele pracuj¹cy w grupach
integracyjnych na co dzieñ maj¹ do czynienia ze wspó³prac¹ i koordynacj¹, gdy¿
w wiêkszoœci takich grup nauczyciel wychowawca spotyka siê z osob¹ wspoma-
gaj¹c¹.

Z. Gajdzica wyró¿nia trzy obszary nauczycielskich zadañ: wychowawcze,
edukacyjne i integracyjne. Z zakresu dzia³añ wychowawczych osoba prowadz¹ca
powinna: organizowaæ ¿ycie spo³eczne i kulturalne grupy, przekazywaæ treœci
wychowawcze i ¿yciowe wartoœci, w³¹czaæ siê w dzia³ania nauczyciela wspoma-
gaj¹cego w zakresie kszta³towania odpowiednich postaw oraz wype³niaæ obo-
wi¹zuj¹c¹ dokumentacjê. Nauczyciel wspomagaj¹cy ma za zadanie: byæ wycho-
wawc¹ grupy, wspieraæ rodziców dzieci niepe³nosprawnych i kszta³towaæ u nich
prawid³owe rodzicielsko postawy oraz wype³niaæ dokumentacjê. Pod wzglêdem
edukacyjnym obaj nauczyciele powinni zapoznaæ siê z dokumentacj¹ uczniów
niepe³nosprawnych i wspó³pracowaæ ze sob¹ w zakresie ustalania przebiegu
lekcji. Wychowawca dodatkowo wybiera program, cele i metody dzia³ania, a na-
uczyciel wspomagaj¹cy dostosowuje ten program do potrzeb dzieci niepe³no-
sprawnych w grupie. Z zakresu zadañ integracyjnych nauczyciel-wychowawca
powinien organizowaæ szkolne uroczystoœci oraz kszta³towaæ zainteresowania
uczniów niepe³nosprawnych poprzez umo¿liwienie im korzystania z zajêæ poza
szkolnych. Nauczyciel wspomagaj¹cy powinien: wspieraæ integracjê dzieci w kla-
sie i szkole przez organizowanie interakcji oraz budowaæ integracjê miêdzy rodzi-
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cami dzieci pe³no- i niepe³nosprawnych. Ich wspólnym zadaniem jest kreowanie
wspó³pracy na zasadach wzajemnego zrozumienia. Dodatkowo obu nauczycieli
charakteryzowaæ powinna otwartoœæ, ¿yczliwoœæ, cierpliwoœæ, pomys³owoœæ
i chêæ nawi¹zywania dialogu (Gajdzica 2011, s. 61–64). Zaprezentowany obraz na-
uczycielskich zadañ nasuwa wniosek, ¿e zarówno nauczyciel wychowawca, jak
i osoba wspomagaj¹ca s¹ równoprawnymi liderami grupy przedszkolnej/szkol-
nej. Ich zadania w pewnych sferach s¹ identyczne, a w innych siê uzupe³niaj¹.
Dlatego ich praca powinna byæ oparta na wspó³pracy i wzajemnej wymianie in-
formacji. Rzeczywistoœæ czêsto prezentuje siê inaczej. Nauczyciel prowadz¹cy sta-
nowi autorytet i to jego zdanie jest decyduj¹ce. Nauczyciel wspomagaj¹cy trzyma
siê z boku i zajmuje przede wszystkim dzieæmi niepe³nosprawnymi intelektual-
nie. Podzia³ ról nie powinien jednak byæ w tak wyraŸny sposób widoczny dla
dzieci i ich rodziców. W trakcie badañ mog³am zauwa¿yæ, jak taka kooperacja pre-
zentuje siê w wybranych placówkach.

Metodologia badañ w³asnych

Badania na gruncie pedagogiki zazwyczaj wykonywane s¹ z wykorzystaniem
jednej z dwóch strategii badawczych: jakoœciowej b¹dŸ iloœciowej. Zdarzaj¹ siê
przypadki ³¹czenia obu strategii. Ka¿da z nich daje mo¿liwoœæ poznawania œwiata
na ró¿ny sposób, zale¿ny od poruszanego zjawiska. W przypadku przeprowa-
dzonych badañ na temat nauczycielskich doœwiadczeñ wykorzystana zosta³a
jakoœciowa strategia badañ. Doœwiadczenia s¹ zjawiskiem, które wymaga rozpat-
rywania w szerszym kontekœcie, bardziej emocjonalnym i indywidualnym.
Badacz powinien nawi¹zaæ dobry kontakt z badanym i zgromadziæ materia³ jakoœ-
ciowy. W tym przypadku strategia iloœciowa nie sprawdzi³aby siê, gdy¿ dane,
które zostan¹ zebrane, nie maj¹ mo¿liwoœci zaistnieæ w postaci danych statystycz-
nych, a jedynie w postaci opisu kilku przypadków, który rzuci œwiat³o na zjawi-
sko. Nie ma jednak na celu uogólnienia wyników do ca³ej spo³ecznoœci.

Przedmiotem badañ przeprowadzonych na potrzeby pracy magisterskiej
by³y doœwiadczenia nauczycieli pracuj¹cych z dzieæmi niepe³nosprawnymi inte-
lektualnie. Z kolei celem by³o poznanie doœwiadczeñ nauczycieli z ich pracy
z dzieæmi niepe³nosprawnymi intelektualnie, jak i sprawdzenie, jakie s¹ doœwiad-
czenia pedagogów ze wzglêdu na dwa ró¿ne œrodowiska, w których stykaj¹ siê
z niepe³nosprawnymi podopiecznymi.

G³ównym problemem badawczym by³o pytanie: jakie s¹ doœwiadczenia
nauczycieli w przedszkolu ogólnodostêpnym i integracyjnym z podejmowanej
pracy z dzieæmi niepe³nosprawnymi intelektualnie? Z uwago na bardzo ogólna
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formê problemu badawczego, wy³onione zosta³o piêæ obszarów powi¹zanych
z nauczycielskimi doœwiadczeniami. Stanowi³y one jednoczeœnie szczegó³owe
problemy badawcze, na które szuka³am odpowiedzi w trakcie badañ:
1. Jakie postawy wobec dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie i kszta³cenia

integracyjnego prezentuj¹ nauczyciele pracuj¹cy w przedszkolach ogólnodo-
stêpnym i integracyjnym?

2. Jakie emocje towarzysz¹ nauczycielom w pracy z dzieæmi niepe³nosprawny-
mi intelektualnie?

3. Jakie ró¿nice w rozwoju/funkcjonowaniu w grupie dzieci pe³no- i niepe³no-
sprawnych intelektualnie s¹ zauwa¿ane w opinii badanych nauczycieli?

4. Jak ró¿ni¹ siê praktycznie wykonywane zadania nauczyciela prowadz¹cego
wobec dzieci niepe³nosprawnych od za³o¿eñ teoretycznych?

5. Jak badani nauczyciele postrzegaj¹ pracê z dzieæmi niepe³nosprawnymi inte-
lektualnie z perspektywy organizacji zajêæ i przestrzeni?
Metod¹ wybran¹ do przeprowadzenia badañ by³o studium przypadku, gdy¿

jest to metoda, która zawê¿a swój podmiot poznania do przypadków pojedyn-
czych. Studium przypadku bazuje na dok³adnym poznaniu badanego, w przy-
padku tej pracy co prawda poznanie ogranicza siê do doœwiadczeñ, jednak¿e ma
to byæ eksploracja ró¿nych elementów sk³adaj¹cych siê na te doœwiadczenia. Pod-
czas badania wykorzystano dwie techniki badawcze: wywiad i obserwacjê. Celem
by³o wzajemne uzupe³nianie siê obu technik.

Zastosowane narzêdzia to przede wszystkim: spis pytañ do wywiadu, u³o¿o-
ne na podstawie piêciu wczeœniej wymienionych obszarów oraz arkusz obserwa-
cji, przygotowany specjalnie na potrzeby tych badañ.

Wybór grupy badawczej mia³ charakter celowy. Pierwsz¹ wybran¹ placówk¹
by³o miejsce pracy badacza, bêd¹ce placówk¹ ogólnodostêpn¹, do której od oko³o
trzech lat uczêszczaj¹ te¿ dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Dodatkowo
Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna wspó³pracuj¹ca z t¹ placówk¹ uwa¿a j¹
za miejsce dobrych praktyk i poleca rodzicom. Drug¹ wybran¹ do badañ pla-
cówk¹ by³o przedszkole integracyjne. Jego wyboru dokonano na podstawie opi-
nii i polecenia tej samej Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej. Celowy wybór
palcówek w tym przypadku jest dobry z uwagi na to, ¿e oba przedszkola ciesz¹ siê
dobr¹ opini¹ i gwarancj¹ dobrych praktyk. Mo¿e to œwiadczyæ o wysokich kwalifi-
kacjach nauczycieli i zaanga¿owaniu w pracê.

Badania rozpoczê³y siê od obserwacji w grupach, celem zapoznania siê
z bie¿¹c¹ sytuacj¹ oraz zdobycia zaufania przysz³ych respondentów. Kolejnym
etapem by³y rozmowy z nauczycielkami. Badania zorganizowane zosta³y w przy-
jemnej atmosferze, w miejscach wygodnych i przyjaznych respondentom. Pole-
ga³y na przeprowadzeniu wywiadów w formie rozmowy z czwórk¹ nauczycieli
i pedagogiem z ka¿dego z dwóch badanych przedszkoli. Dokonywane by³y
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w pewnych odstêpach czasu, wynikaj¹cych z dobierania odpowiedniego terminu
na spotkanie do badanych. Przeprowadzone zosta³y na przestrzeni od listopada
2015 do lutego 2016 roku.

Prezentacja wyników badañ

Badaj¹c doœwiadczenia pedagogów, za warte poznania uzna³am:
– ich doœwiadczenie zawodowe,
– postawy wobec dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie i kszta³cenia integra-

cyjnego,
– emocje jakie towarzysz¹ nauczycielom podczas pracy,
– ró¿nice w rozwoju/funkcjonowaniu w grupie miêdzy pe³no- i niepe³nospraw-

nymi intelektualnie dzieæmi,
– ró¿nice pomiêdzy teori¹, a praktyk¹ w wykonywanych przez nauczyciela pro-

wadz¹cego i wspomagaj¹cego zadaniach
– organizacjê pracy oraz przestrzeni przedszkolnej w obliczu pracy z mieszan¹

grup¹ dzieci.
Analiza poszczególnych elementów wykaza³a ró¿norodnoœæ nauczycielskich

doœwiadczeñ. Niewielkie znaczenie mia³y ró¿nice w charakterze placówek, gdy¿
ich funkcjonowanie na wielu p³aszczyznach by³o analogiczne. Znacz¹cy jednak
jest nauczycielski sta¿ pracy, charakter ka¿dej z badanych osób, warunki lokalo-
we przedszkola, relacje ze wspó³pracownikami, osobiste prze¿ycia i wiele innych
aspektów ¿ycia codziennego. Tak te¿ z³o¿onoœæ tematu oraz jakoœciowoœæ badañ
nie daje mo¿liwoœci jasnego okreœlenia rodzaju nauczycielskich doœwiadczeñ
z pracy z dzieæmi niepe³noprawnymi intelektualnie. Zdarza³y siê obszary pozy-
tywne, negatywne i neutralne, zarówno w wypowiedziach respondentów, jak
i w trakcie obserwacji. Wnioski z kolei s¹ odpowiedzi¹ na poszczególne problemy
badawcze.

Analiza zawodowych doœwiadczeñ nauczycielek wskazuje na stykanie siê
z podobnymi zaburzeniami, w analogicznie licznych grupach. Œwiadczy to o po-
dobieñstwie sytuacji wyjœciowej respondentek. Jednak¿e miêdzy pedago¿kami
z przedszkola integracyjnego i masowego istnieje zasadnicza ró¿nica w wy-
kszta³ceniu i sta¿u pracy. Nauczycielki z placówki integracyjnej charakteryzuj¹
siê d³u¿szym sta¿em pracy i aktualnie wiedz¹ na tyle ugruntowan¹, by nie musieæ
dokszta³caæ siê z zakresu pracy z dzieæmi niepe³nosprawnymi intelektualnie. Na-
uczycielki pracuj¹ce w przedszkolu masowym to m³oda kadra, która odnajduje
siê w sytuacji obecnoœci dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie w grupach, do-
kszta³ca siê i zdobywa doœwiadczenie z tego zakresu. Oba modele pracy s¹ s³usz-
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ne, jednak¿e z perspektywy nauczycielskich doœwiadczeñ, pedagog o krótszym
sta¿u pracy, bêd¹cy w trakcie dokszta³cania siê mimo czêsto wiêkszego zapa³u,
mo¿e doznawaæ frustracji nie radz¹c sobie metodycznie w niektórych sytuacjach.
Nauczycielka z wiêkszym sta¿em doznaje rutyny, ma jednak wiêkszy wachlarz
sytuacji i wiedzy, by móc czerpaæ pozytywy z pracy, b¹dŸ – aby sytuacja w której
siê znajduje – by³a dla niego po prostu czymœ naturalnym.

Postawy wobec dzieci, w przypadku nauczyciela, to wa¿ny czynnik rzutuj¹cy
na ich traktowanie, ale te¿ samopoczucie nauczycieli w pracy. Niezale¿nie od
badanej placówki oraz ró¿nic w doœwiadczeniu wszystkie badane posiadaj¹ po-
zytywny stosunek wobec dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie. Osobom
o niepe³nej sprawnoœci, w opinii respondentek, nale¿y siê pe³ne cz³onkowstwo,
takie same prawa, pomoc i uczestnictwo w spo³eczeñstwie. Z kolei praca w inte-
gracji jest czymœ pozytywnym dla badanych, mimo ¿e w wiêkszoœci wypadków
nie by³a to ich decyzja, a o takiej formie pracy zdecydowa³y zmiany kadrowe. Na-
uczycielki prezentuj¹ równie¿ pozytywny stosunek do kszta³cenia integracyjne-
go, przede wszystkim na etapie przedszkolnym. Twierdz¹, ¿e jest to czas zniko-
mych ró¿nic, a jednoczeœnie zdobywania nowych umiejêtnoœci i kompetencji
spo³ecznych. Wy¿sze etapy edukacyjne w formie integracji s¹ mniej pozytywnie
oceniane przez respondentki. Mo¿e byæ to wynikiem braku doœwiadczeñ w tej
sferze. Jednak¿e ogólny stosunek do niepe³nosprawnoœci oraz dzieci o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych jest pozytywny, co mo¿e œwiadczyæ o braku skraj-
nie negatywnych doœwiadczeñ z pracy pedagoga.

Nauczycielskie emocje zwi¹zane z prac¹, podobnie jak postawy, maj¹ charak-
ter pozytywny. Badane deklarowa³y satysfakcjê z wykonywanego zawodu i pra-
cy w danej grupie przedszkolnej. Wynikaj¹ one z wielu mi³ych wspomnieñ oraz
sytuacji, dziêki którym praca ta staje siê wyj¹tkowa. Nauczycielki w pe³ni œwiado-
mie opowiada³y o swoich sukcesach oraz pora¿kach, wskazuj¹c na wysoki sto-
pieñ emocjonalnoœci wykonywanej pracy. Prócz sukcesów w pracy towarzyszy
im obawa o dzieci w przypadku aktów agresji ze strony dzieci niepe³nospraw-
nych intelektualnie. Niesie ona wyzwania emocjonalne zarówno dla nauczycie-
lek, jak i dzieci pe³no- i niepe³nosprawnych. Jednak¿e mimo wszystko responden-
tki wskazywa³y na szansê harmonijnego rozwoju jak¹ niesie integracja. Z kolei
koszty emocjonalne wynikaj¹ nie tylko z obecnoœci dzieci niepe³nosprawnych
intelektualnie w grupie, ale przede wszystkim ze specyfiki pracy z ma³ym dziec-
kiem oraz ró¿norodnoœci charakterów podopiecznych zarówno zdrowych, jak
i nie w pe³ni sprawnych. Praca pedagoga charakteryzuje siê zmiennoœci¹ uczuæ
oraz koniecznoœci¹ posiadania pok³adów energii. Mimo trudnych sytuacji, bory-
kania siê z prac¹ dwutorow¹ wynikaj¹c¹ z integracji oraz wpajania dzieciom war-
toœci trudniejszych spo³ecznie ni¿ w grupie jednolitej, nauczycielki nadal czerpi¹
radoœæ z pracy. Z kolei trudne sytuacje zostaj¹ zapomniane. Œwiadczy³y o tym mo-
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menty, w których respondentki znane badaczce zapomina³y o wspólnie prze¿y-
tych, trudnych sytuacjach i opowiada³y o dzieciach w samych superlatywach.

Pozytywne nastawienie, postawy oraz emocje zwi¹zane z dzieæmi niepe³no-
sprawnymi intelektualnie, nie rzutuj¹ jednak na spostrzeganie przez nauczycielki
ró¿nic rozwojowych dzieci pe³no- i niepe³nosprawnych intelektualnie. Nauczy-
cielki na co dzieñ borykaj¹ siê z koniecznoœci¹ wspomagania dzieci o niepe³nej
sprawnoœci w ró¿nych sferach. Dotyczy to zaburzeñ poznawczych, trudnoœci
w komunikacji, trudnoœci w zachowaniach, pojawianie siê agresji, nauki wzajemnej
akceptacji, stereotypów ruchowych oraz przede wszystkim ró¿nic w zabawie.
Nauczycielki z przedszkola integracyjnego oraz nauczycielki z d³u¿szym sta¿em
pracy zauwa¿aj¹ koniecznoœæ w³¹czania dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie
do zabawy. Respondentki z przedszkola masowego obstaj¹ przy zdaniu, ¿e
w grupach zauwa¿yæ mo¿na zarówno zabawê indywidualn¹, jak i w³¹czanie
dzieci niepe³nosprawnych do wspólnego dzia³ania. Obserwacje wykaza³y jednak
analogiê zabawy i zachowañ nauczycielek we wszystkich grupach, niezale¿nie od
wypowiedzi. Podsumowuj¹c, nauczycielki w sferze ró¿nic rozwojowych i fun-
kcjonowania zauwa¿aj¹ o wiele wyraŸniej trudnoœci i problemy z jakimi borykaj¹
siê dzieci w grupie integracyjnej oraz one same. Konkretne sytuacje i zdarzenia
pozwalaj¹ nauczycielkom na dopuszczenie myœli, ¿e ich praca ma swoje minusy,
a ka¿de z doœwiadczeñ nie musi cechowaæ radoœæ i satysfakcja, gdy¿ dzieci pe³no-
i niepe³nosprawne intelektualnie bêd¹ siê ró¿niæ. Z kolei integracja wymaga od
pedagogów pracy i poœwiêcenia.

W literaturze autorzy pisz¹c na temat zadañ nauczyciela prowadz¹cego
i wspomagaj¹cego prezentuj¹c potrzebê ich wspó³pracy zak³adaj¹ bardzo podob-
ne obowi¹zki do wykonywania. Ich rol¹ jest bycie wychowawc¹ w równym stop-
niu, ¿aden z nich nie powinien byæ przeznaczony do pracy tylko z pewn¹ grup¹
i tylko w niektórych obszarach. Teoria czêsto odbiega od praktyki. Tak¹ te¿ sytu-
acjê wykaza³y badania. Przedszkole integracyjne w du¿ej mierze bazuje na
wsparciu, wspó³pracy wymianie zadañ i informacji. Przedszkole masowe posia-
daj¹ce prócz dwóch nauczycielek w grupie, dodatkowo opiekunkê, przyjê³o
system rozdzielania zadañ pomiêdzy trzy osoby. W rzeczywistoœci nauczycielki
prowadz¹ce doœwiadczaj¹ momentami braku wsparcia ze strony nauczycielek
wspomagaj¹cych. Z kolei nauczycielki wspomagaj¹ce chcia³yby móc mieæ mo¿li-
woœæ wiêkszej decyzyjnoœci i wspó³pracy. Jednak¿e przez rozproszenie zadañ
czêsto wykonuj¹ i skupiaj¹ siê na tym co nie nale¿y do ich obowi¹zków, jednocze-
œnie nie bêd¹c na równi z wychowawczyni¹. W tym miejscu zauwa¿yæ mo¿na, jak
wa¿n¹ rolê odgrywa doœwiadczenie w tworzeniu relacji miêdzy wspó³pracow-
niczkami. Przedszkole integracyjne posiada kadrê o d³u¿szym sta¿u pracy w inte-
gracji i wypracowany zosta³ system kooperacji zauwa¿alny we wszystkich gru-
pach w ten sam sposób. W placówce masowej sta³¹ kadr¹ s¹ wychowawczynie.
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Nauczycielki wspomagaj¹ce to osoby m³ode, czêsto zmieniaj¹ce siê. Ca³a kadra
nie jest w stanie wypracowaæ jednolitej wspó³pracy. Tak te¿ doœwiadczenie zawo-
dowe wp³ywa na pe³nienie okreœlonych ról w grupie, a co za tym idzie, rzutuje na
doœwiadczenia z pracy nauczycieli pracuj¹cych z dzieæmi niepe³nosprawnymi
intelektualnie.

Organizacja pracy oraz przestrzeni zosta³a wybrana jako aspekt rzutuj¹cy na
nauczycielskie doœwiadczenia, gdy¿ miejsce oraz mo¿liwoœæ realizacji za³o¿eñ od-
dzia³uje na komfort psychiczny, b¹dŸ poczucie ograniczenia cz³owieka. Obecnoœæ
dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie w przedszkolach mo¿e wp³ywaæ na
utrudnienia w przygotowaniach do zajêæ, b¹dŸ koniecznoœci zmiany przestrzeni
i pomocy dydaktycznych. Badania wykaza³y, ¿e dzieci niepe³nosprawne intelek-
tualnie nie s¹ wykluczane z ¿adnych proponowanych przez placówki zajêæ,
mimo ¿e ka¿de z nich prowadzone s¹ w inny sposób, wymagaj¹ ró¿nego rodzaju
pomocy i przygotowania. Badane ocenia³y organizacjê pracy w sposób pozytyw-
ny. Ka¿da z nich ma mo¿liwoœæ w mniejszym b¹dŸ wiêkszym stopniu do pomocy
dydaktycznych. Posiadaj¹ pomoc w postaci drugiej nauczycielki, opiekunki b¹dŸ
pracowników przedszkola. Otrzymuj¹c wsparcie, ewentualne negatywne odczu-
cia czy doœwiadczenia s¹ niwelowane poprzez poczucie bezpieczeñstwa. Z kolei
obecnoœæ dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ nie jest postrzegana jako utrudnienie
podczas organizacji dnia czy zajêæ, gdy¿ wszystkie dzieci pozna³y zasady w gru-
pie i w ramach mo¿liwoœci ich przestrzegaj¹. Praca w integracji niesie za sob¹ do-
datkowe obowi¹zki wynikaj¹ce z wiêkszej iloœci dokumentów do wype³nienia
czy kosztów emocjonalnych. Do takiego stwierdzenia przychylaj¹ siê nauczyciel-
ki z przedszkola masowego, bêd¹cego na pocz¹tku drogi do praktykowania inte-
gracji w placówce. Respondentki z przedszkola integracyjnego wyzby³y siê po-
czucia dodatkowych obowi¹zków. Zauwa¿aj¹ koszty emocjonalne wynikaj¹ce
z integracji, nie dostrzegaj¹ jednak wiêkszej liczby obowi¹zków. Obserwacje
badaczki wykaza³y dobre przygotowanie merytoryczne nauczycielek i du¿¹ iloœæ
dostêpnych pomocy dydaktycznych do zajêæ, o czym wspomina³y respondentki.
W obu przedszkolach maj¹ miejsce niedoci¹gniêcia z zakresu organizacji
przestrzeni przedszkolnej. Sale nie s¹ w pe³ni przystosowane do obecnoœci dzieci
niepe³nosprawnych intelektualnie, ze wzglêdu na brak rozwi¹zañ u³atwiaj¹cych
poczucie komfortu tych dzieci w przestrzeni placówki. Niedoci¹gniêcia organiza-
cyjne powoduj¹ wiêkszy stres nauczycielek o bezpieczeñstwo i wygodê dzieci.
Brak zmian w d³u¿szym okresie czasu prowadziæ mo¿e do frustracji pedagogów,
a tym samym negatywny obraz integracji i samej niepe³nosprawnoœci ze wzglêdu
ci¹g³ego szukania rozwi¹zañ, które powinna zapewniaæ przestrzeñ sal.

Jako badaczka, a jednoczeœnie m³oda nauczycielka rozpoczynaj¹ca swoj¹ œcie-
¿kê zawodow¹ prac¹ w integracji, posiadam ambiwalentne doœwiadczenia ze
swojej pracy. Wiele aspektów pracy z dzieæmi przynosi mi radoœæ, bo taki by³ mój
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wybór zawodowy. Jednak¿e praca w integracji, moim zdaniem, nie nale¿y do
naj³atwiejszych. Wi¹¿e siê z kosztem emocjonalnym, koniecznoœci¹ edukacji
i ci¹g³ej analizy sytuacji, dodatkowymi obowi¹zkami czy poszukiwaniem komfor-
towych rozwi¹zañ w przestrzeni i w trakcie zajêæ sprzyjaj¹cych integracji oraz
wymaga wspó³pracy z drug¹ osob¹ jako partnerem, zamiast jako nauczycielka
prowadz¹ca byæ wychowawczyni¹ i liderk¹ grupy. Badania wykaza³y, ¿e nauczy-
cielki zale¿nie od charakteru, placówki, wykonywanej funkcji i analizowanego
aspektu posiadaj¹ ró¿ne doœwiadczenia. Wiêkszoœæ z nich posiada pok³ady pozy-
tywnych emocji oraz poczucie realizacji w tej formie pracy oraz przeœwiadczenie,
¿e nie zamieni³yby grupy integracyjnej na ¿adn¹ inn¹. Spotkania z pedago¿kami
oraz obserwacja ich pracy umo¿liwi³a dostrze¿enie pozytywnych wzorców na-
uczycielskich, jak i mo¿liwoœæ przekonania siê, ¿e choæ niepe³nosprawnoœæ inte-
lektualna nadal postrzegana jest przez pryzmat stereotypów oraz taka praca ma
swoje plusy i minusy, to warto otworzyæ siê na pracê w integracji. Mo¿e byæ ona
bowiem wyj¹tkowym, ¿yciowym doœwiadczeniem, a jej walory dotycz¹
wszystkich jej uczestników.

Podsumowanie

Podsumowuj¹c, badania przeprowadzone na potrzeby pracy magisterskiej
i wykorzystane w niniejszym artykule mia³y za zadanie zaprezentowaæ sytuacjê
nauczyciela w kszta³ceniu integracyjnym. Dotyczy³y jego doœwiadczeñ z pracy
z dzieæmi niepe³nosprawnymi intelektualnie na wstêpnym etapie edukacyjnym,
jakim jest przedszkole. Analizuj¹c literaturê, przygotowuj¹c metodologiê oraz
przeprowadzaj¹c badania ³atwo by³o uzmys³owiæ sobie jak temat prze¿yæ nauczy-
cielskich spychany jest na margines w stosunku do sytuacji dzieci w kszta³ceniu
integracyjnym. Jednak¿e ka¿de kolejne próby badawcze tego typu rzutuj¹ na
zmianê myœlenia na temat pracy nauczyciela, a jednoczeœnie staj¹ siê form¹
wsparcia dla pedagogów. Aby móc wykorzystaæ w praktyczny sposób przepro-
wadzone badania nale¿a³oby stworzyæ sieæ wsparcia i wymiany informacji miê-
dzy placówkami. W ten sposób nauczyciele mogliby dzieliæ siê pomys³ami, dobry-
mi praktykami oraz uzyskaæ pomoc w trudnych sytuacjach. Do tego jednak
potrzebna jest otwarta postawa nauczycieli oraz zniwelowanie poczucia, ¿e by³oby
siê ocenianym.
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