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Od Redakcji
Editor's Note

Oddajemy do Pañstwa r¹k 32 ju¿ numer czasopisma „Niepe³nosprawnoœæ”
poœwiêcony teorii i praktyce Pedagogiki Specjalnej oraz twórczemu dzia³aniu i co-
dziennemu ¿yciu osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Swoistego rodzaju relacja miêdzy teori¹ a praktyk¹ pedagogiki specjalnej to
pierwsze pole tematyczne, wokó³ którego koncentruj¹ siê artyku³y poœwiêcone
ró¿nym w¹tkom zwi¹zanym z tym obszarem. Tê czêœæ czasopisma inicjuje tekst
S³awomira Olszewskiego i Katarzyny Parys poœwiêcony wektorom zmian za-
chodz¹cych w polskiej pedagogice specjalnej. W tym polu problemowy znalaz³
siê równie¿ tekst Teresy ¯ó³kowskiej dotycz¹cy posthumanizmu a niepe³nospraw-
noœci. Artyku³ ten prezentuje podstawowe za³o¿enia interdyscyplinarnej perspek-
tywy, przewartoœciowuj¹cej tradycjê humanistyczn¹ i podejmuj¹cej próby ujêcia
jej w ramy doœwiadczenia wspó³czesnoœci. W tym polu tematycznym znaleŸæ mo-
¿na równie¿ artyku³ Agnieszki Woynarowskiej poœwiêcony europejskim studiom
nad niepe³nosprawnoœci¹. Zawiera on analizê w¹tków badawczych i obszarów
zainteresowañ ALTER – European Society for Disability Research. Aryku³y w tym
polu problemowym dotycz¹ równie¿ kategorii autonomii (tekst Doroty Podgórskiej-
-Jachnik oraz Magdaleny Bartniczak), czy te¿ osoby badacza jako (non)konformisty
(tekst Doroty Prysak).

W tej czêœci naszego czasopisma znalaz³ siê bardzo ciekawy tekst S³awomiry
Sadowskiej dotycz¹cy projektu „szko³y dla wszystkich”, w aspekcie poszukiwa-
nia wzorca dzia³ania i mo¿liwoœci jego urzeczywistniania w polskich szko³ach.
Znajdziecie Pañstwo równie¿ tu artyku³ Ma³gorzaty Lewartowskiej-Zychowicz,
zawieraj¹cy analizê perspektyw spo³ecznej readaptacji wychowanków zak³adu
poprawczego, ulokowan¹ w szerszym kontekœcie procesu ludzkiego uczenia siê.
W tym polu problemowym znalaz³y siê tak¿e trzy interesuj¹ce teksty poœwiêcone
znaczeniom nadawanym niepe³nosprawnoœci w aspekcie kulturowym oraz kate-
gorii innoœci. Pierwszym z tych tekstów jest artyku³ Lucyny Kopciewicz dotycz¹-
cy krytycznych studiów nad technologiami jako perspektywy badañ dyskursów
niepe³nosprawnoœci. Drugi tekst autorstwa Marcina Wlaz³o dotyczy crip studies



we wspó³czesnym kinie. Autor odnosi siê w nim do obecnoœci osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ w sztuce filmowej, przy czym w centrum zainteresowania stawia
prowadzone na gruncie disability studies badania i analizy poœwiêcone kulturowe-
mu modelowi niepe³nosprawnoœci. Bardzo interesuj¹cym tekstem jest artyku³
Doroty Krzemiñskiej i Jolanty ReŸnickiej-Krupy, bêd¹cy fenomenograficznym
poszukiwaniem znaczeñ w odniesieniu do kategorii „Innego”, „innoœci”/„obcoœci“,
przy czym dla autorek istotn¹ perspektyw¹ jest zdolnoœæ doœwiadczeñ edukacyj-
nych. W tym polu tematycznym znajduje siê równie¿ artyku³ Doroty Krzemiñskiej
i Iwony Lindyberg, bêd¹cy dwug³osem z doœwiadczeñ nauczyciela akademickie-
go i badacza. Tekst ten jest prób¹ zmierzenia siê z zagadnieniem (nie)przygotowa-
nia pedagogów specjalnych do podjêcia pracy w obszarze wsparcia w doros³oœci
i staroœci osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Drugim obszarem tematycznym w tym numerze jest obszar poœwiêcony oso-
bie z niepe³nosprawnoœci¹ w twórczym dzia³aniu. Znajduj¹ siê tu teksty uka-
zuj¹ce aspekt realizowania siê przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w dzia³alnoœci
twórzcej. W tym polu problemowym znajduje siê m.in. artyku³ Doroty Krzemiñ-
skiej, w którym autorka podejmuje próbê pokazania tego, w jaki sposób doœwiad-
czenie mi³oœci, bycia par¹, ci¹¿y jest przedstawiane w spektaklu z udzia³em osób
doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. W szczególnoœci artyku³ koncentru-
je siê na sztuce „Moja sprawa”, wystawionej przez grupê Biuro Rzeczy Osobistych.

Drugim tekstem przedstawiaj¹cym osobê z niepe³nosprawnoœci¹ w roli twór-
cy jest artyku³ Iwony Lindyberg, bêd¹cy prób¹ ods³oniêcia znaczeñ (osadzonych
w konkretnym biograficznym kontekœcie), przypisywanych przez osobê z lekkim
stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej w³asnej twórczoœci poetyckiej. W tej
czêœci czasopisma znaleŸæ mo¿na te¿ artyku³ Jolanty RzeŸnickiej-Krupy poœwiê-
cony realizmowi i magii w twórczoœci literackiej Aliny Domnicz.

W czêœci poœwiêconej codziennemu ¿yciu z niepe³nosprawnoœci¹ w tym nu-
merze czasopisma znalaz³y siê bardzo zró¿nicowane tematycznie teksty. Znaj-
dziecie tu Pañstwo np. artyku³ Danuty Wolskiej i Eweliny Soboccy, maj¹cy na celu
wskazanie, jakie znaczenie maj¹ relacje z drug¹ osob¹ w doros³ym ¿yciu oraz jak
wspomóc osobê z autyzmem w prawid³owym ich nawi¹zywaniu. W tym polu te-
matycznym znalaz³ siê równie¿ tekst Macieja Jab³oñskiego dotycz¹cy krytycznej
analizy statutów Warsztatów Terapii Zajêciowej w kontekœcie edukacji obywatelskiej.
Ciekawym w¹tkiem w tym polu problemowym jest w¹tek kobiecoœci postrzega-
nej z perspektywy kobiet z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (artyku³ Katarzyny
Æwirynka³o) oraz w¹tek poœwiêcony œwiadomoœci w³asnej niepe³nosprawnoœci
w ¿yciu codziennym i œrodowisku szkolnym (artyku³ Joanny Nowak).

W numerze 32 naszego czasopisma nie zabrak³o równie¿ tekstu przedsta-
wiaj¹cego studenckie dokonania badawcze (tekst „Paraolimpiada – parasportow-
cy – paraludzie? Sport osób z niepe³nosprawnoœci¹ w Internecie”).
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Oddaj¹c do Pañstwa r¹k kolejny ju¿ numer 32 „Niepe³nosprawnoœci” mamy
nadziejê, ¿e zamieszczone w nim teksty mog¹ staæ siê zaczynem do w³asnych po-
szukiwañ teoretycznych czy empirycznych. Zapraszamy oczywiœcie do dzielenia
siê nimi na ³amach nastêpnych numerów naszego czasopism.

Iwona Lindyberg

Redaktor tomu
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S³awomir Olszewski, Katarzyna Parys
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

Wektory zmian zachodz¹cych w polskiej pedagogice
specjalnej1

Artyku³ zawiera analizê przemian zachodz¹cych w polskiej pedagogice specjalnej w trzech za-
sadniczych obszarach: zakresie oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej wyra¿aj¹cym siê w systema-
tyce, podmiocie i przedmiocie tych dzia³añ, a tak¿e w podejœciu badawczym oraz terminologii,
jak¹ pos³uguje siê pedagogika specjalna. �ród³em opisanych zjawisk s¹ przeobra¿enia za-
chodz¹ce w podejœciu do niepe³nosprawnoœci i do osób z niepe³nosprawnoœci¹.

S³owa kluczowe: pedagogika specjalna, zakres oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej, podejœcie
badawcze, terminologia

Vectors of changes taking place in Polish special pedagogy

The article contains an analysis of transformations that emerged in Polish special pedagogy in
three basic areas: the scope of impacts of special pedagogy being expressed in the systematics, the
subject and the object of such measures as well as in the research approach and the terminology
employed by special pedagogy. The transformations in the approach to disability and people
with disabilities are described as the sources of described phenomena.

Keywords: special pedagogy, the scope of impacts of special pedagogy, research approach, termi-
nology

Wprowadzenie – zasadnoœæ refleksji nad zmianami
w pedagogice specjalnej

Zmiany mog¹ byæ twórcze i po¿yteczne, ale równie¿ niebezpieczne dla to¿sa-
moœci dyscypliny. Ich blokowanie, przeciwstawianie siê im, zamykanie na zmiany
mo¿e prowadziæ do stagnacji i niedopasowania wzglêdem wymogów rzeczywi-

1 Artyku³ stanowi poszerzon¹ wersjê tekstu opublikowanego w obcojêzycznej monografii zbiorowej
Parys, Olszewski (2018), Quo vadis, special pedagogy? Reflections in the context of the Polish experience
[w:] Teória a praxeológia výchovnej a komplexnej rehabilitácie. Zborník vedeckých príspevkov, T. Harèa-
ríková, J. Lopúchová (red.), Wydawnictwo MSD, Brno, s. 294–307.



stoœci, rozmijania siê z ni¹. Nale¿y jednak przy tym pamiêtaæ, i¿ nie ka¿da zmiana
oznacza postêp. Czêsto nie tylko wprowadzanie zmian, ale i opór wobec nich
mo¿e sprzyjaæ rozwojowi dyscypliny. Konieczne jest zatem refleksyjne i krytycz-
ne podejœcie do zachodz¹cych przeobra¿eñ, uwzglêdnianie celu i powodu ich
wprowadzania oraz sposobów i kontekstu ich realizacji.

Pytanie o to, jak zmienia siê oraz dok¹d zmierza pedagogika specjalna niejedno-
krotnie by³o stawiane w polskiej literaturze naukowej, czy to w odniesieniu do
za³o¿eñ znajduj¹cych zastosowanie w praktyce pedagogicznej: wychowaniu,
kszta³ceniu specjalnym, przygotowaniu pedagoga specjalnego do pracy [Pilecka,
Pilecki 1993: 26–37; Kopeæ 2004: 86–92; Pañczyk 2004: 13–17; Zaorska 2011: 4–9
i n.), czy na kanwie rozwa¿añ dotycz¹cych kondycji pedagogiki specjalnej i jej
to¿samoœci jako nauki [Dykcik 1999: 21–43; Krause 2009: 9–24; Krause 2010; Sadow-
ska 2004: 80–85; Sadowska 2010: 221–232; Sadowska 2012: 260–268; Sadowska
2017: 24–37 i n.]. Przywo³ani autorzy nie ograniczaj¹ siê do opisu zachodz¹cych
zmian, ale tak¿e stawiaj¹ pytania o zasadnoœæ wskazywanych przeobra¿eñ, for-
mu³uj¹ refleksje dotycz¹ce ich s³usznoœci. Czasem wyra¿aj¹ niepokój o konsek-
wencje przemian, a tak¿e podkreœlaj¹ koniecznoœæ podejmowania debat umo¿li-
wiaj¹cych twórcz¹ wymianê myœli. Podstaw¹ przemyœleñ i prowadzonych
dyskusji powinna byæ analiza kierunku, dynamiki przeobra¿eñ oraz ich uwarun-
kowañ. Ten sposób postêpowania daje mo¿noœæ kontrolowania przemian, po-
przez podejmowanie dzia³añ maj¹cych za zadanie wzmacnianie pozytywnych
tendencji rozwojowych oraz niwelowanie potencjalnych zagro¿eñ. Œledz¹c i roz-
patruj¹c tendencje uwidaczniaj¹ce siê w zachodz¹cych zmianach mo¿na bowiem
przewidywaæ, a nawet w przemyœlany sposób projektowaæ rozwój dyscypliny,
gdy¿ „ka¿de jutro ma swoje tu i teraz” [Kopeæ 2004: 86].
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Schemat 1. Obszary zmian ujawniaj¹cych siê w polskiej pedagogice specjalnej

�ród³o: Opracowanie w³asne.



D¹¿¹c do uporz¹dkowania przeobra¿eñ dokonuj¹cych siê na gruncie pol-
skiej pedagogiki specjalnej, próbuj¹c wskazaæ najbardziej charakterystyczne dla
tych zmian tendencje, wyodrêbniliœmy trzy g³ówne obszary zmian: 1) zakres
oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej, 2) podejœcie badawcze, 3) terminologia, jak¹
pos³uguje siê pedagogika specjalna (schemat 1).

1. Zmiany dotycz¹ce zakresu oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej

Jednym ze sposobów opisania zakresu oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej
jest odwo³anie siê do jej struktury wewnêtrznej (subdysycpliny). Innym rozwi¹-
zaniem, pozwalaj¹cym ustaliæ zakres tej nauki, jest okreœlenie podmiotu i przed-
miotu, uwzglêdnianych zarówno w dociekaniach badawczych, jak i rozwi¹za-
niach praktycznych. Odwo³uj¹c siê do trzech wymienionych elementów (subdys-
cypliny, podmiot, przedmiot pedagogiki specjalnej) poddamy analizie zmiany
uwidoczniaj¹ce siê w zakresie oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej.

Kierunki zmian dotycz¹cych wyodrêbnianych w pedagogice specjalnej sub-
dyscyplin s¹ nastêpuj¹ce:
– Od klasycznych subdyscyplin: oligofrenopedagogika, surdopedagogika, tyflopeda-
gogika, pedagogika terapeutyczna, pedagogika resocjalizacyjna [Lipkowski 1981: 7],
wyró¿nionych z uwagi na podstawowe rodzaje niepe³nosprawnoœci do wpro-
wadzania nowych dzia³ów, skutkuj¹cego poszerzaniem zbioru subdyscyplin
[por. Dykcikk 2005]. Powodem zwiêkszania siê liczby dzia³ów jest wyodrêbnia-
nie nowych, wczeœniej nie rozpoznawanych rodzajów niepe³nosprawnoœci.
Subdyscypliny pedagogiki specjalnej, które powsta³y w wyniku tych procesów
to na przyk³ad pedagogika osób z autyzmem i zespo³ami psychozopodobnymi, pedago-
gika osób z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi. Inn¹ przyczyn¹ poszerzania zbio-
ru dzia³ów pedagogiki specjalnej jest objêcie uwag¹ zjawisk wykraczaj¹cych
poza granice niepe³nosprawnoœci, co skutkuje pojawianiem siê subdyscyplin
wi¹¿¹cych siê ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, czy zagro¿eniem nie-
pe³nosprawnoœci¹ (np. tanatopedagogika, pedagogika osób z trudnoœciami w uczeniu
siê, pedagogika dzieci zdolnych i uzdolnionych, pedagogika osób odmiennych somatycz-
nie2). Nie zawsze jednak ich pojawianie siê zyskuje powszechn¹ aprobatê. Nie
wszystkie te¿ uwidaczniaj¹ siê w praktyce rehabilitacyjnej. Ponadto zamyka-
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nie niektórych dzia³ów, np. pedagogiki dzieci zdolnych i uzdolnionych w ramach
pedagogiki specjalnej budzi w¹tpliwoœci, gdy¿ badacze zajmuj¹cy siê t¹ prob-
lematyk¹ nie samoidentyfikuj¹ siê jako reprezentanci pedagogiki specjalnej,
„[z]aplecze koncepcyjne, do którego mog¹ siê odwo³ywaæ we w³asnych bada-
niach, postrzegaj¹ poza obszarem pedagogiki specjalnej” [Sadowska 2017: 32].
Pojawia siê pytanie, czy wyodrêbnianie kolejnych subdyscyplin jest zjawi-
skiem korzystnym dla pedagogiki specjalnej? Trudno o jednoznaczn¹ odpo-
wiedŸ w tym zakresie. Wydaje siê, ¿e dzia³ania tego rodzaju mog¹ jedynie po-
zornie wskazywaæ na rozwój dyscypliny, wszak do³¹czanie kolejnych
kategorii osób lub zaburzeñ nie musi prowadziæ do rozszerzenia obszaru do-
ciekañ i uchwycenia ca³oœci aktualnych problemów naukowo-badawczych pe-
dagogiki specjalnej [Dykcik 1999: 29].

– Od znacznej niezale¿noœci subdyscyplin do ich scalania, ³¹czenia. Zjawisko to
warunkowane jest tendencjami integracyjnymi obecnymi zarówno w teorii,
jak i praktyce pedagogicznej. W obrêbie poszczególnych subdyscyplin poza
czynnikami swoistymi ujawniaj¹ siê elementy wspólne, widoczne jest bowiem
podobieñstwo problemów i proponowanych rozwi¹zañ, a tak¿e zasad postêpo-
wania. Tym samym budowane s¹ nadrzêdne, nadaj¹ce kierunek dzia³aniom,
koncepcje wzbogacaj¹ce zasoby ogólnej pedagogiki specjalnej. Równolegle
tendencje scalaj¹ce wymuszane s¹ potrzebami praktyki. Przyk³adowo, coraz
bardziej powszechnym zjawiskiem staje siê funkcjonowanie placówek obej-
muj¹cych heterogeniczne grupy, zró¿nicowane z uwagi na rodzaj i stopieñ
niepe³nosprawnoœci, czy te¿ poziom funkcjonowania osób wchodz¹cych w ich
sk³ad. Zjawisko to wymusza koniecznoœæ odpowiedniego przygotowania pe-
dagogów specjalnych. Tym samym wyodrêbnia siê przestrzeñ do zaistnienia
pedagogiki integracyjnej.

– Od wyodrêbniania subdyscyplin z uwagi na rodzaj niepe³nosprawnoœci do
budowania systematyki opartej na innych ni¿ niepe³nosprawnoœæ kryteriach
klasyfikacyjnych. Innymi ni¿ rodzaj niepe³nosprawnoœci wyznacznikami
umo¿liwiaj¹cymi wyodrêbnianie subdyscyplin w pedagogice specjalnej mog¹
byæ: etap ¿ycia, obszar aktywnoœci osób niepe³nosprawnych lub specyfika po-
dejmowanych wobec tych osób dzia³añ. Rozwi¹zanie to leg³o u podstaw two-
rzenia takich subdyscyplin, jak: andragogika specjalna czy pedagogika specjalna
wczesnego dzieciñstwa [por. Stochmia³ek 2005: 435–443; Eckert 1994: 11–23), a byæ
mo¿e doprowadzi do wyodrêbnienia kolejnych subdyscyplin, które zazna-
czaj¹ ju¿ swoj¹ obecnoœæ w przestrzeni pedagogiki specjalnej (pedagogika seksu-
alnoœci osób niepe³nosprawnych, pedagogika pracy osób niepe³nosprawnych, pedagogi-
ka twórczoœci osób niepe³nosprawnych, pedagogika wczesnego wspomagania rozwoju
dziecka niepe³nosprawnego lub zagro¿onego niepe³nosprawnoœci¹). Zastosowanie
wspomnianych kryteriów (etap ¿ycia, obszar aktywnoœci) pozwala zaakcento-
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waæ, niezale¿nie od rodzaju niepe³nosprawnoœci, podobieñstwa w zakresie
w³aœciwoœci i potrzeb rozwojowych, ogranicza ryzyko etykietowania przez
pryzmat okreœlonej niepe³nosprawnoœci [Parys 2011: 43]. Jednak niebezpie-
czeñstwo naznaczania jest nadal realne poprzez ryzyko ograniczania obszaru
zainteresowañ subdyscypliny do problemów osób niepe³nosprawnych. Oba-
wa przed utrat¹ to¿samoœci mo¿e prowadziæ do izolowania siê subdyscypliny
poprzez wyznaczanie hermetycznych granic, marginalizowanie podobieñstw
przy nadmiernym eksponowaniu ró¿nic.
Zakres dzia³añ podejmowanych w ramach pedagogiki specjalnej mo¿na opi-

sywaæ odwo³uj¹c siê równie¿ do ich podmiotu, czyli osób, wokó³ których pedago-
gika specjalna koncentruje rozwa¿ania teoretyczne i z myœl¹ o których opracowu-
je i uruchamia rozwi¹zania praktyczne. Wraz z up³ywem lat zmienia siê podmiot
pedagogiki specjalnej. Poszerza siê grupa osób, wobec których dyscyplina ta kie-
ruje swoje dzia³ania. Zmiany w tym zakresie przyjmuj¹ nastêpuj¹c¹ postaæ:
– Od koncentracji na osobach funkcjonuj¹cych poni¿ej normy do najczêœciej no-

minalnego w³¹czania w obszar zainteresowañ tak¿e osób powy¿ej normy
[Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009: 323]. Nale¿y przy tym zauwa¿yæ, i¿
w polskiej pedagogice specjalnej wyraŸnie dominuj¹ zagadnienia dotycz¹ce
osób funkcjonuj¹cych poni¿ej normy rozwojowej.

– Od uwzglêdniania w dzia³aniach rehabilitacyjnych tylko osób z wyraŸn¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ (jednak tak¹, w przypadku której dostrzegano mo¿liwoœæ
uzyskania pozytywnych efektów w dzia³aniach usprawniaj¹cych – „unormal-
nienia”, upodobnienia do osoby pe³nosprawnej w jakoœci funkcjonowania) –
do objêcia uwag¹ równie¿ osób funkcjonuj¹cych w granicach normy, lecz za-
gro¿onych niepe³nosprawnoœci¹ (osób wykazuj¹cych niewielkie zaburzenia
oraz osób, w przypadku których szanse rehabilitacji wydaj¹ siê byæ w znacz-
nym stopniu ograniczone: niepe³nosprawnych w stopniu g³êbokim, chorych
terminalnie)3. Zaistnia³¹ zmianê mo¿na wi¹zaæ ze wzrostem znaczenia przy-
pisywanego profilaktyce, a tak¿e z wiêkszymi mo¿liwoœciami podejmowania
dzia³añ w tym zakresie. Nie bez znaczenia s¹ równie¿ przeobra¿enia w postrze-
ganiu mo¿liwoœci rozwojowych osób z niepe³nosprawnoœci¹.

– Od podejmowania dzia³añ skierowanych g³ównie na osoby z jednorodnymi
niepe³nosprawnoœciami (wyj¹tek stanowi grupa osób g³uchoniewidomych) do
pracy rehabilitacyjnej kierowanej równie¿ wobec osób wykazuj¹cych nie-
pe³nosprawnoœci z³o¿one.
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– Od uwzglêdniania osób z klasycznymi rodzajami niepe³nosprawnoœci do
w³¹czania w zakres zainteresowañ pedagogiki specjalnej tak¿e osób, których
funkcjonowanie odbiega od normy z uwagi na nieopisane wczeœniej zespo³y
chorobowe. Zjawisko to nale¿y m.in. wi¹zaæ z rozwojem medycyny, faktem
pojawienia siê grupy nowych nieopisanych wczeœniej tzw. rzadkich zespo³ów
chorobowych.

– Od zainteresowania okresem edukacji do podejmowania dzia³añ dotycz¹cych
ca³ego biegu ¿ycia, od poczêcia a¿ do œmierci.

– Od koncentracji na osobie niepe³nosprawnej do objêcia uwag¹ równie¿ jej otocze-
nia. Uwzglêdnianie kontekstu œrodowiskowego zmusza do kierowania dzia³añ
tak¿e wobec rodzin osób niepe³nosprawnych, profesjonalistów dzia³aj¹cych
na rzecz tych osób, czy szerszego œrodowiska spo³ecznego. Tym samym posze-
rza siê zbiór podmiotów oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej.
Przeobra¿enia dotykaj¹ równie¿ przedmiotu pedagogiki specjalnej – dzia³añ,

jakie s¹ podejmowane w jej obszarze. Wektory tych przeobra¿eñ przyjmuj¹ na-
stêpuj¹c¹ postaæ:
– Od diagnozy negatywnej, uwzglêdniaj¹cej wy³¹cznie uszkodzenia, braki,

ograniczenia tkwi¹ce w osobie i jej œrodowisku do ³¹czenia diagnozy negatyw-
nej i pozytywnej, respektuj¹c równie¿ zasoby podmiotu i jego otoczenia.

– Od diagnozy nozologicznej, podkreœlaj¹cej defekt i jego konsekwencje do diag-
nozy funkcjonalnej, akcentuj¹cej tak¿e zachowane mo¿liwoœci, maj¹cej na celu
zaplanowanie pracy z dan¹ osob¹.

– Od prób odnalezienia odpowiedzi na pytanie „Jak usun¹æ niepe³nospraw-
noœæ?” do podejmowania refleksji nad pytaniem „Jak dobrze funkcjonowaæ
z niepe³nosprawnoœci¹?” O ile pierwsze pytanie wskazuje na brak akceptacji
niepe³nosprawnoœci, a w zwi¹zku z tym prowadzi do koncentracji przede
wszystkim na dzia³aniach naprawczych, o tyle w drugim pytaniu mo¿na do-
strzec d¹¿noœæ do zaakceptowania niepe³nosprawnoœci, która skutkuje posze-
rzeniem repertuaru dzia³añ rehabilitacyjnych o oddzia³ywania wzmacniaj¹ce,
dynamizuj¹ce rozwój.

– Od koncentrowania siê na ró¿nicach, „uspecjalnianiu” oddzia³ywañ i osób
nimi objêtych do ograniczania wymienionych dzia³añ poprzez eksponowanie
tego, co wspólne. Tendencjê tê mo¿na odnaleŸæ w funkcjonowaniu jednej
podstawy programowej dla niemal wszystkich uczniów4 oraz realizacji na-
uczania inkluzyjnego.

– Od „unormalniania” osoby niepe³nosprawnej do wprowadzania w ¿ycie sze-
roko pojêtej normalizacji. „Unormalnianie” rozumiane jest jako próba „napra-
wienia”, dopasowania osoby niepe³nosprawnej do otoczenia, do wzorca, jakim
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mia³by byæ sposób funkcjonowania osób pe³nosprawnych. Tego rodzaju po-
stêpowanie zostaje zast¹pione przez dzia³ania maj¹ce na celu wywo³anie
zmian nie tylko w osobie niepe³nosprawnej, ale i w otoczeniu. Dopuszcza siê
ró¿norodnoœæ wprowadzanych zmian, nie s¹ one narzucane w dyrektywny
sposób, bowiem podstaw¹ normalizacji jest poszanowanie prawa do odmien-
noœci, a dobrostan osoby z niepe³nosprawnoœci¹ staje siê wa¿nym wyznaczni-
kiem podejmowanych dzia³añ.

– Od zak³adania granic rozwojowych do niestawiania punktów granicznych,
uznania, ¿e niepe³nosprawnoœæ nie jest ostatecznym wyznacznikiem mo¿liwoœci
osób, które jej doœwiadczaj¹. WyraŸnym przyk³adem tej zmiany jest odejœcie
od klasyfikacji opartej na kryterium wyuczalnoœci i wychowalnoœci, zak³a-
daj¹cej z góry nieskutecznoœæ oddzia³ywañ edukacyjnych lub wychowaw-
czych w przypadku osób z g³êbszym lub g³êbokim stopniem niepe³nospraw-
noœci intelektualnej.

– Od podejmowania wobec osób z g³êbokim stopniem niepe³nosprawnoœci je-
dynie dzia³añ opiekuñczych [por. Sêkowska 1982] do poszerzania wachlarza
oddzia³ywañ rehabilitacyjnych bez wzglêdu na prawdopodobieñstwo spo-
dziewanych rezultatów.

– Od stosowania rozwi¹zañ izolacyjnych, segregacyjnych po dzia³ania integra-
cyjne i w³¹czaj¹ce w ka¿dym obszarze ¿ycia.

– Od dzia³añ odnosz¹cych siê tylko do kwestii kszta³cenia dzieci i m³odzie¿y do
uwzglêdniania aktywnoœci charakterystycznych dla ró¿nych etapów i sfer ¿y-
cia (np. aktywnoœæ zawodowa, rekreacja, twórczoœæ, seksualnoœæ).

– Od infantylizacji procesu rehabilitacji, polegaj¹cej na podejmowaniu dzia³añ
nieadekwatnych do wieku ¿ycia osoby niepe³nosprawnej do projektowania
dzia³añ rehabilitacyjnych uwzglêdniaj¹cych nie tylko faktyczny poziom funk-
cjonowania tych osób, ale równie¿ ich wiek ¿ycia i potrzeby z nim zwi¹zane.

– Od modelu interwencji skupionego na osobie z niepe³nosprawnoœci¹ do objê-
cia oddzia³ywaniami równie¿ jej otoczenia, postêpowania wed³ug za³o¿eñ mo-
delu ekologiczno-systemowego.

– Od uprzedmiotowienia osoby niepe³nosprawnej do podmiotowego jej trakto-
wania, tworzenia warunków pozwalaj¹cych na spo³eczn¹ partycypacjê. Osoba
z niepe³nosprawnoœci¹ staje siê równoprawnym uczestnikiem dzia³añ, wspó³-
decyduje o sobie, wyra¿a w³asne opinie. Przyk³adem tego rodzaju tendencji
mo¿e byæ d¹¿enie do realizowania diagnozy o charakterze interakcyjnym.
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2. Zmiany w podejœciu badawczym pedagogiki specjalnej

Wzrasta zaawansowanie teoretyczne i metodologiczne pedagogiki specjalnej
jako nauki. Nale¿y jednak zwróciæ uwagê, i¿ pedagogika specjalna nigdy nie dys-
ponowa³a odrêbn¹ metodologi¹, a zatem wspomniany postêp zachodzi przede
wszystkim dziêki adaptacji dokonañ innych dyscyplin wiedzy (m.in. psychologii,
socjologii, medycyny, antropologii).

Kierunki zmian w podejœciu badawczym pedagogiki specjalnej s¹ nastê-
puj¹ce:
– Od maj¹cych Ÿród³a w pozytywizmie prób obiektywizacji opisu rzeczywisto-

œci, wskazywania na uniwersalne mechanizmy wyznaczaj¹ce funkcjonowanie
do respektowania niepowtarzalnoœci ludzkich losów w z³o¿onych relacjach ze
œwiatem.

– Od perspektywy, w której osoba niepe³nosprawna opisywana jest „z zewn¹trz”
do respektowania subiektywnego stanowiska osób niepe³nosprawnych,
odwo³ywania siê do ich pogl¹dów, doœwiadczeñ, ws³uchiwania siê w ich g³osy.

– Od dominacji podejœcia iloœciowego do akcentowania znaczenia podejœcia ja-
koœciowego [Chodkowska 1993; Borowska-Beszta 2005; Seku³owicz 2005;
RzeŸnicka-Krupa 2007; Cytowska 2012; Kopeæ 2013], w oparciu o dzia³ania
wykorzystywane wczeœniej wy³¹cznie w praktyce pedagogicznej, co skutkuje
koegzystencj¹ ró¿nych rozwi¹zañ badawczych, zró¿nicowaniem mapy po-
dejœæ metodologicznych [Krause 2010; Sadowska 2010: 221–232].

– Od trzymania siê œciœle wytyczonych granic zainteresowañ badawczych peda-
gogiki, koncentracji na problematyce wychowania i nauczania do poszerzania
problematyki badawczej poprzez wchodzenie na obszary niezwi¹zane z edu-
kacj¹, a nawet do up³ynnienia wczeœniej wyznaczonych granic, wymiany pól
zainteresowañ poznawczych miêdzy ró¿nymi dyscyplinami nauki. Niew¹tpli-
wie „przekraczanie granic dyscyplin naukowych jest twórcze i po¿yteczne,
lecz dialog z naukami pogranicznymi nie mo¿e wytwarzaæ sytuacji nieprzej-
rzystej przysz³oœci w zakresie jej to¿samoœci naukowo-badawczej” [Dykcik
1999: 24]. Takie „uchylanie siê od zakreœlania jasnych granic dyscypliny” [Sa-
dowska 2017: 35] stanowi wrêcz zagro¿enie dla jej rozwoju.

– Jeszcze jedna, daj¹ca siê zauwa¿yæ tendencja opisuj¹ca zmiany w podejœciu ba-
dawczym pedagogiki specjalnej dotyczy intensyfikacji badañ interdyscyplina-
rnych. Tego rodzaju badania obecnie s¹ prowadzone czêœciej, zespo³y
badawcze staj¹ siê coraz bardziej zró¿nicowane, bior¹c pod uwagê reprezento-
wan¹ dziedzinê nauki, oœrodek, z jakiego wywodz¹ siê badacze. Coraz po-
wszechniejsze staj¹ siê badania miêdzynarodowe.
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3. Zmiany dotycz¹ce terminologii w pedagogice specjalnej

Przeobra¿enia w pedagogice specjalnej ujawniaj¹ siê równie¿ w obszarze sto-
sowanej terminologii. Jedna z dostrzegalnych zmian dotyczy narastaj¹cej liczby
terminów. Pojawianie siê nowych okreœleñ (np. dziecko zagro¿one niepe³nosprawno-
œci¹) wynika z potrzeby nazywania nowych zjawisk ujawniaj¹cych siê na skutek
poszerzania zakresu zainteresowañ pedagogiki specjalnej. Innym powodem roz-
rastania siê zbioru terminów jest wprowadzanie nowych, nieznanych dotychczas
okreœleñ w miejsce ju¿ istniej¹cych. Nie dzieje siê to jednak z natychmiastowym
skutkiem. Byæ mo¿e z powodu przyzwyczajenia, przywi¹zania do tradycji jêzy-
kowej lub te¿ braku akceptacji dla nowych rozwi¹zañ leksykalnych dochodzi do
sytuacji pluralizmu terminologicznego, który wyra¿a siê w stosowaniu wiêcej ni¿
jednego terminu na okreœlenie tego samego zjawiska (osoba niepe³nosprawna, osoba
z niepe³nosprawnoœci¹, osoba sprawna inaczej, osoba z ograniczeniami sprawnoœci; peda-
gogika osób upoœledzonych umys³owo, pedagogika osób niepe³nosprawnych intelektualnie,
oligofrenopedagogika).

Równoczeœnie nale¿y zwróciæ uwagê na zjawisko zmian znaczeniowych, ja-
kie wi¹¿e siê ze stosowaniem tego samego terminu w ró¿nym czasie. Termin u¿y-
wany wspó³czeœnie nie musi mieæ to¿samego znaczenia z terminem stosowanym
w przesz³oœci. Np. obecnie pedagog specjalny to nie tylko osoba pe³ni¹ca funkcje
nauczyciela w szkole specjalnej; pedagogika lecznicza to tylko jeden dzia³ów peda-
gogiki specjalnej, a nie – jak w przesz³oœci – nazwa ca³ej dyscypliny; kszta³cenie spe-
cjalne to proces realizowany nie tylko w szko³ach specjalnych. Zmiany te odzwier-
ciedlaj¹ przeobra¿enia zachodz¹ce w obszarze pedagogiki specjalnej. Nale¿y za-
znaczyæ, ¿e mog¹ byæ powodem wysuwania b³êdnych wniosków, gdy znaczenia
dzisiaj przypisywane stosowanym terminom bêd¹ odnoszone do sytuacji
z przesz³oœci.

Charakterystyczne w coraz wiêkszym stopniu dla jêzyka pedagogiki specjal-
nej staje siê równie¿ wyczulenie na kwestie terminologiczne. O doborze i stoso-
waniu okreœlonych s³ów, poza dba³oœci¹ o jasnoœæ przekazu, decyduje d¹¿enie do
u¿ywania okreœleñ, które nie naznaczaj¹, „nie rani¹”, nie budz¹ negatywnych
skojarzeñ. W ten sposób daje znaæ o sobie wiara w si³ê sprawcz¹ jêzyka, wyra-
¿aj¹ca siê w próbach znalezienia terminów mog¹cych ukryæ lub uwypukliæ dany
aspekt rzeczywistoœci. W tym postêpowaniu mo¿na upatrywaæ z jednej strony
manifestacji nadwra¿liwoœci, swoistej fobii terminologicznej, a z drugiej strony
wiêkszej dba³oœci o humanizacjê stosowanej terminologii. Wyczulenie na kwestie
terminologiczne wyra¿a siê równie¿ w doborze sformu³owañ, które nie akcentuj¹
niepe³nosprawnoœci, stawiaj¹ osobê przed niepe³nosprawnoœci¹ (osoba z niepe³no-
sprawnoœci¹ zamiast osoba niepe³nosprawna), podkreœlaj¹ przy tym podmiotowoœæ
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osoby okreœlanej w taki sposób. Dzia³ania tego rodzaju mog¹ wzmacniaæ œwiado-
moœæ znaczenia stosowanych s³ów, modeluj¹cych odbiór spo³eczny, a tak¿e
kszta³towaæ w ramach swoiœcie pojmowanej in¿ynierii s³ownej przestrzeñ do funk-
cjonowania osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Jêzyk wspó³czesnej pedagogiki specjalnej staje siê w coraz wiêkszym stopniu
zunifikowany, nastêpuje upodobnienie polskiej i zagranicznej nomenklatury
(empowerment, inkluzja). Ta globalizacja terminologiczna ma swoje Ÿród³a w coraz
doskonalszym przep³ywie informacji, procesach globalnej komunikacji, respekto-
waniu tych samych ponadpañstwowych aktów prawnych. Rodzi to równoczeœ-
nie niebezpieczeñstwo bezmyœlnego stosowania kalek jêzykowych, powielania
gotowych, niekoniecznie adekwatnych na danym gruncie rozwi¹zañ.

W przestrzeni wspó³czesnej pedagogiki specjalnej coraz wiêkszego znaczenia
nabieraj¹ dyskusje terminologiczne, podczas których ujawniaj¹ siê zarówno ar-
gumenty emocjonalne, jak i arbitralne oraz merytoryczne. Nale¿y podkreœliæ, i¿
jedynie obecnoœæ argumentów merytorycznych mo¿e pozwoliæ na faktyczny roz-
wój dyscypliny (Pañczyk 2006: 66). Trzeba zauwa¿yæ, i¿ w dysputach poœwiêco-
nych terminologii uwzglêdniana jest pomijana uprzednio perspektywa osób
z niepe³nosprawnoœci¹, a ponadto coraz czêœciej osoby te staj¹ siê aktywnymi
uczestnikami wspomnianych dyskusji. Przyk³adem dzia³añ respektuj¹cych sta-
nowisko osób z niepe³nosprawnoœci¹ w zakresie kwestii terminologicznych jest
wprowadzenie do s³ownika okreœlenia G³uchy (pisanego z wielkiej litery), które
w za³o¿eniu ma uwidoczniæ odmiennoœæ kulturow¹ tej grupy.

Zakoñczenie

Zaprezentowane w niniejszym tekœcie analizy z koniecznoœci zawieraj¹
uproszczenia, stanowi¹ jedynie szkic zasadniczych tendencji daj¹cych znaæ o so-
bie w przeobra¿eniach zachodz¹cych w polskiej pedagogice specjalnej. Nale¿y
zauwa¿yæ, ¿e omawiane zmiany nie s¹ jednoznaczne, nie przebiegaj¹ w prostoli-
niowy, jednokierunkowy sposób. Dynamika tych zmian nie jest jednakowa,
bywa ¿e po okresie postêpu nastêpuje czas zastoju, a nawet regres. Czêsto przy-
czyny oraz efekty zachodz¹cych przeobra¿eñ sprzêgaj¹ siê ze sob¹, powi¹zania
miêdzy nimi maj¹ charakter cyrkularny.

Podstawowym czynnikiem warunkuj¹cym opisane zmiany jest reinterpreta-
cja znaczeñ przypisywanych niepe³nosprawnoœci. W syntetycznym ujêciu ilu-
struje j¹ droga od medycznego, poprzez spo³eczny do uniwersalnego (biopsycho-
spo³ecznego) modelu niepe³nosprawnoœci. Efektem przeobra¿eñ w sposobie
widzenia cz³owieka doœwiadczaj¹cego niepe³nej sprawnoœci jest:
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– Ujmowanie cz³owieka w holistyczny sposób, postrzeganie go w ca³oœciowy
sposób, aprobata przekonania, ¿e niepe³nosprawnoœæ to tylko jeden z wymia-
rów funkcjonowania. Takie ujêcie zast¹pi³o przewa¿aj¹cy wczeœniej sposób
postrzegania osoby tylko poprzez pryzmat niepe³nosprawnoœci traktowanej
jako dominanta w psychofizycznym profilu cz³owieka.

– Postrzeganie niepe³nosprawnoœci jako cechy wzglêdnej, zwi¹zanej z jakoœci¹
i charakterem relacji jednostki i spo³eczeñstwa, w odró¿nieniu od wczeœniej
obowi¹zuj¹cego sposobu widzenia w niepe³nosprawnoœci cechy istniej¹cej bez
wzglêdu na kontekst funkcjonowania osoby.

– Traktowanie niepe³nosprawnoœci jako uniwersalnej cechy ludzkiego doœwiad-
czenia (ka¿dy w wiêkszym b¹dŸ mniejszym stopniu w biegu swojego ¿ycia
doœwiadcza niepe³nosprawnoœci) zastêpuj¹ce dychotomiczne postrzeganie
spo³eczeñstwa wyra¿aj¹ce siê w podziale na grupy osób pe³nosprawnych i nie-
pe³nosprawnych.

– Akceptacja niepe³nosprawnoœci, postrzeganej jako rodzaj innej jakoœci, która
ma prawo tak¹ pozostaæ, nie jest traktowana jako przeszkoda, któr¹ trzeba
przezwyciê¿yæ, defekt, który wymaga naprawy.

– Interpretacja niepe³nosprawnoœci w kategoriach zadania, wyzwania budz¹-
cego aktywnoœæ, bodŸca zachêcaj¹cego do twórczego wysi³ku, nie zaœ jako nie-
mo¿liwej do pokonania trudnoœci, która usprawiedliwia biernoœæ.

– Postrzeganie niepe³nosprawnoœci jako zjawiska dynamicznego, charaktery-
zuj¹cego siê zmiennoœci¹ w czasie, zastêpuj¹ce fatalistyczne traktowanie nie-
pe³nosprawnoœci jako cechy sta³ej.

– Stopniowo coraz wiêksza d¹¿noœæ do uznawania i eksponowania praw, a z cza-
sem i obowi¹zków osób z niepe³nosprawnoœci¹.

– Równouprawnienie wyra¿aj¹ce siê w mo¿liwie najpe³niejszym zrównaniu
w prawach i obowi¹zkach wszystkich osób, niezale¿nie od poziomu ich spraw-
noœci, eliminuj¹ce koniecznoœæ tworzenia odrêbnych praw i obowi¹zków dla
osób z niepe³nosprawnoœci¹.

– Uznanie i respektowanie prawa osób niepe³nosprawnych do samostanowie-
nia oraz spostrzeganie tych osób jako równorzêdnych partnerów w procesie
rehabilitacji, zastêpuj¹ce paternalistyczne traktowanie osób niepe³nospraw-
nych, wyra¿aj¹ce siê m.in. poprzez podejmowanie decyzji w ich imieniu.

– Postrzeganie osoby niepe³nosprawnej jako dysponuj¹cej zasobami pozwa-
laj¹cymi przyjmowaæ rolê dawcy, nie zaœ wy³¹cznie jako biorcy w relacjach
spo³ecznych.
Odnotowane w obszarze polskiej pedagogiki specjalnej zmiany nie s¹ gwa³tow-

ne, maj¹ charakter ewolucyjny [Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009: 320–321].
Przyczyn tego stanu rzeczy mo¿na upatrywaæ we wspólnocie formacji naukowej
polskich pedagogów specjalnych zgodnie powo³uj¹cych siê na pogl¹dy Marii
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Grzegorzewskiej. Opracowany przez ni¹ zespó³ za³o¿eñ teoretyczno-metodolo-
gicznych ma charakter ogólny, w zwi¹zku z czym odznaczaj¹ siê one ponadczaso-
woœci¹ i uniwersalizmem. Takie myœli jak „nie ma kaleki, jest cz³owiek”, „ka¿dy
cz³owiek ma prawo do miejsca w spo³eczeñstwie i osobistego szczêœcia”, „ka¿dy
cz³owiek, poza piêt¹ achillesow¹ ma punkt archimedesowy” mog¹ stanowiæ in-
spiracjê do dzia³añ podejmowanych równie¿ wspó³czeœnie.

Analiza zaprezentowanych zmian prowadzi do generalnej konstatacji, i¿
sta³ym elementem dla pedagogiki specjalnej, bez wzglêdu na up³ywaj¹cy czas,
jest ró¿nie rozumiana i realizowana troska o osobê niepe³nosprawn¹. Nale¿y jed-
nak zaznaczyæ, i¿ nie jest to szczególny wyró¿nik pedagogiki specjalnej, gdy¿
troska o cz³owieka w³aœciwa jest równie¿ innym naukom pedagogicznym. Co
wiêcej, zmniejsza siê dystans miêdzy sposobami zabezpieczania potrzeb osób
pe³nosprawnych i niepe³nosprawnych, zaciera siê granica miêdzy tymi grupami
osób, coraz czêœciej niepe³nosprawnoœæ jest eksponowana wtedy, gdy jest to ko-
nieczne, zauwa¿ana i akcentowana na tyle, „na ile pomijanie tego zjawiska
mog³oby utrudniæ funkcjonowanie osobie niepe³nosprawnej i by³oby przejawem
dyskryminacji” [Parys 2012: 126]. Staje siê jedn¹ z mo¿liwych ró¿nic indywidual-
nych, wydaje siê coraz mniej widoczna, zaczyna byæ traktowana jako naturalny
element otaczaj¹cej rzeczywistoœci.

Dodatkowo, inne dziedziny wiedzy: psychologia, socjologia, etnologia coraz
wyraŸniej w³¹czaj¹ w zakres swoich dzia³añ problematykê dotycz¹c¹ osób nie-
pe³nosprawnych. Pedagogika specjalna natomiast wkracza na obszary zarezer-
wowane dot¹d dla innych nauk. Tym samym mniej wyraŸne staj¹ siê granice
okreœlaj¹ce zakres oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej.

Zaprezentowane rozwa¿ania prowokuj¹ do postawienia pytañ: Czy pedago-
gika specjalna jest wci¹¿ potrzebna? Jak nale¿y j¹ wspó³czeœnie definiowaæ
w œwietle przedstawionych zmian? Na czym ma polegaæ jej specyfika? Co powinno
stanowiæ istotê pedagogiki specjalnej? Jaki powinien byæ jej zakres, jaki charakter
maj¹ przyj¹æ jej oddzia³ywania?

Zasadnoœæ istnienia pedagogiki specjalnej potwierdza obecnoœæ osób wyka-
zuj¹cych zapotrzebowanie na wsparcie. Dostrzegane zmiany zaœwiadczaj¹, i¿
pedagogika specjalna pozostaj¹c pedagogik¹ specjaln¹ realizuj¹c¹ zadania na-
stawione na wspieranie, staje siê w coraz wiêkszym stopniu pedagogik¹ ró¿nic
indywidualnych [Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009: 324], pedagogik¹
emancypacyjn¹ [Krause 2009: 15], a wreszcie pedagogik¹ poszukiwania mo¿li-
woœci sukcesu [Dykcik 1999: 22].
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Posthumanizm. Niepe³nosprawnoœæ

Artyku³ prezentuje podstawowe za³o¿enia rozwijaj¹cej siê od lat 80. XX w. interdyscyplinarnej
perspektywy, przewartoœciowuj¹cej tradycjê humanistyczn¹ i podejmuj¹cej próby ujêcia jej
w ramy doœwiadczenia wspó³czesnoœci. Wspó³czesny posthumanizm nie stanowi jakiegoœ jedne-
go pr¹du naukowego, obecnie mo¿emy mówiæ o wielu posthumanizmach, które ulegaj¹ rozlicz-
nym modyfikacjom. Najczêœciej wyró¿nia dwa g³ówne nurty zajmuj¹ce siê m.in. analizami
niepe³nosprawnoœci. Pierwszy posthumanizm analityczny – zwi¹zany jest z badaniami nad
nauk¹ i technologi¹, drugi posthumanizm krytyczny – wywodz¹cy siê z tradycji antyhumanistycz-
nych filozofii podmiotowoœci.

S³owa kluczowe: posthumanizm, niepe³nosprawnoœæ

Posthumanism. Disability

The following article presents core assumptions of developing since 80’ interdisciplinary pers-
pective, that re-evaluate humanistic tradition and takes an attempt to capture it into the modern
experiences. Modern posthumanism, do not stem as a scientific trend, yet nowadays we may de-
scribe it as many posthumanisms, which undergone many modifications. Very often we differen-
tiate two main steams that deal with disability analysis. The first one, is analytical posthumanism,
connected with studies, science and technology. The second stream is a critical posthumanism,
that stem from anyhumanistic traditions of philosophical subjectivity.

Keywords: posthumanism, disability

Posthumanizm – kilka uwag na marginesie

Jak zauwa¿a Rosi Braidotti, „Nie wszyscy mo¿emy powiedzieæ z jakimkol-
wiek stopniem pewnoœci, ¿e zawsze byliœmy ludŸmi, albo ¿e jesteœmy tylko ludŸ-
mi. Niektórzy z nas nawet dzisiaj nie s¹ uznawani za w pe³ni ludzkich, a co dopie-
ro w przesz³oœci spo³ecznej, politycznej i naukowej historii Zachodu” [Braidotti
2014: 45]. Przyczyn nie-ludzkiego traktowania wybranych przedstawicieli gatun-
ku homo sapiens nale¿y poszukiwaæ w za³o¿eniach humanizmu [Bednarek 2014].
Klasycznie rozumiany Cz³owiek to abstrakcyjny idea³ usytuowany w centrum



œwiata jako miara wszechrzeczy, istota najwszechstronniej uzdolniona i wyposa-
¿ona w cechy jakich nie posiadaj¹ inne byty, np. racjonalnoœæ, rozbudowana sfera
emocjonalna i duchowa, zmys³ moralny itp. W konsekwencji, jak zauwa¿a Luce
Irigaray, ten symboliczny Cz³owiek humanizmu to zdecydowanie mêski egzemp-
larz gatunku, nie tyle cz³owiek co mê¿czyzna. Co wiêcej, jest on bia³y, pochodze-
nia europejskiego, przystojny i sprawny, heteroseksualny, reproduktor, aktywny
obywatel, uznaj¹cy w³adzê dominuj¹cych instytucji. Racjonalne zwierzê obda-
rzone jêzykiem [Irigaray, 2010: 141 i n.].

Brak zgody na prezentowane ujêcie kategorii Cz³owieka uwidacznia siê ju¿
w Oœwieceniu. Ale intensyfikacja krytyki humanizmu, zdaniem Adama Sulikow-
skiego, pojawia siê w XX w. W zale¿noœci od interpretacji, pocz¹tki maj¹ miejsce
w latach 20. XX w., kiedy wy³ania siê zaawansowana refleksja nad zwi¹zkami
cz³owieka z maszyn¹, wed³ug innych – od w póŸnych latach 40. XX w. w zwi¹zku
ze s³ynnym listem Martina Heideggera [1977] o humanizmie, wed³ug jeszcze
innych w latach 60., kiedy rozwin¹³ siê antyhumanistyczny poststrukturalizm
[Sulikowski 2013: 85 i n.]. Wspomniany tekst Heideggera [1977: 78] bywa czêsto
okreœlany jako moment „symbolicznej œmierci humanizmu”. W tych samych
latach Michel Foucault og³asza „ œmieræ cz³owieka” [1967, 2006], Jacques Derrida
pisze o „Kresie cz³owieka” [1993, 2002], a Gilles Deluze [1997] i Jean-Francois Lyo-
tard [1997] akcentuj¹: „Dziœ mo¿na myœleæ ju¿ tylko w pustce po znikniêciu
cz³owieka” [Bakke 2012; Bednarek 2014]. W tym miejscu nale¿y podkreœliæ, ¿e
oczywiœcie filozofom nie chodzi o „zabicie” cz³owieka czy o wyjœcie poza rzeczy-
wistoœæ ludzk¹. Og³aszany kres cz³owieka czy œmieræ cz³owieka to jedynie koniec
pewnego konstruktu. Pewnej koncepcji cz³owieka, ograniczaj¹cej i izoluj¹cej,
a czêsto antagonizuj¹cej go ze œwiatem [Braidotti 2014].

Posthumanizm mo¿na genealogicznie wywieœæ z poststrukturalizmu, anty-
uniwersalizmu, studiów nauko- i technoznawczych, antykolonialnej fenomeno-
logii Frantza Fanona [1985] i jego nauczyciela Aimé Césaire’a [1955] oraz feminiz-
mu (a tu przede wszystkim w zwi¹zku z otoczeniem zwi¹zanym ze s³ynnym
Manifestem cyborga Donny Haraway [1997]. Posthumnizm odnoszony jest wiêc
przede wszystkim do myœli lat 80. XX w.

Wed³ug Barta Simona posthumanizm to interdyscyplinarna perspektywa,
analizy przewartoœciowuj¹ce tradycjê humanistyczn¹ i podejmuj¹ce próby ujêcia
jej w ramy doœwiadczenia wspó³czesnoœci [Simon 2003; por. te¿ Kaszowska-
-Wander 2007]. Wspó³czesny posthumanizm nie stanowi jakiegoœ jednego pr¹du
naukowego, obecnie mo¿emy mówiæ o wielu posthumanizmach, które ulegaj¹
rozlicznym modyfikacjom. Najczêœciej wyró¿nia dwa g³ówne nurty. Pierwszy,
posthumanizm analityczny, zwi¹zany jest z badaniami nad nauk¹ i technologi¹,
drugi wywodz¹cy siê z tradycji antyhumanistycznych filozofii podmiotowoœci pro-
ponuje posthumanizm krytyczny (Bruno Latour, Donna Haraway, Rosi Braidotti).
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Kontrowersyjny jest posthumanizm analityczny, zwany te¿ transhumaniz-
mem. Transhumanizm zak³ada wa¿noœæ cz³owieka, ale podkreœla te¿ koniecznoœæ
udoskonalania ludzi szczególnie pod wp³ywem osi¹gniêæ nauki i techniki [WTA
2015]. Niebezpieczeñstwo wynika z faktu, ¿e w transhumanizmie znika podmio-
towoœæ, oraz tego, ¿e fascynacja osi¹gniêciami technicznymi mo¿e przeszkodziæ
nam w dostrze¿eniu ogromnych sprzecznoœci spo³ecznych, jak i etycznych, zro-
dzonych przez zaawansowane technologie [Bakke 2012].

Posthumanizm krytyczny natomiast wi¹¿e siê z krytyk¹ rozlicznych mitów
samego humanizmu. Jak pisze £ukasz Jonak, postuluje œci¹gniêcie cz³owieka –
z jego tragediami i komediami – z piedesta³u urojonej wy¿szoœci [Jonak 2011].

1. Kierunki analiz w posthumanizmie

Podstawowe obszary zainteresowania posthumanizmu to:
– krytyka humanistycznego ograniczenia kategorii cz³owieka,
– zmiana koncepcji podmiotu (odejœcie od podmiotu jako œwiadomoœci na rzecz

podmiotu relacyjnego),
– podwa¿anie dominuj¹cej pozycji esencjalizmu,
– zmiana europocentrycznego usytuowania modelu cywilizacji,
– rola nowych technologii w zmianie podstawowej biologicznej i poznawczej

formy funkcjonowania cz³owieka,
– analiza œmierci jako wartoœci i zniesienie dualizmu natura-kultura [Bakke 2012;

Braidotti 2014].
W posthumanistycznej debacie na temat ¿ycia jako takiego szczególnie przy-

datne jest greckie rozró¿nienie na bios i zoe, gdzie zoe oznacza ¿ycie wszystkich
istot, ca³e bli¿ej niekreœlone ¿ycie, natomiast bios oznacza ¿ycie w okreœlonych ce-
chach, ¿ycie które mo¿na odró¿niæ od innego ¿ycia, jak np. ¿ycie cz³owieka. Spory
wokó³ zoe pochodz¹ ju¿ od Arystotelesa i uogólniaj¹c mo¿na powiedzieæ, ¿e do-
tycz¹ pytania o relacje pomiêdzy tym co biologiczne, a tym co duchowe. Zoe, jak
pisze Joanna Bednarek, jest si³¹ przekraczaj¹c¹ dychotomiê tego, co organiczne
i tego, co mechaniczne. Jest to ¿ycie maszynowe, ¿ycie utowarowione i produk-
tywne [Bednarek 2014: 36]. Zoe w humanizmie by³a wyraŸnie zapomniana lub te¿
celowo pomijana. Dopiero posthumanizm pomóg³ usytuowaæ zoe w refleksji na-
ukowej [M¹kowska 2015].

Dyskusje tocz¹ce siê na temat zoe s¹ podstaw¹ okreœlenia statusu nie-ludzkie-
go w cz³owieku. Jak zauwa¿a Bakke [2010: 38] z jednej strony padaj¹ argumenty
wniesione na podstawie koncepcji ¿ycia – zoe traktowanego jako s³aboœæ, z drugiej –
traktowanego jako si³a. Giorgo Agamben ³¹czy zoe z ¿yciem ogo³oconym z cz³owie-
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czeñstwa i nazywa nagim ¿yciem. Odnosi siê wiêc do ¿ycia zredukowanego,
kruchego, bezbronnego. Jak sam podkreœla: „Nagie ¿ycie pozostaje objête przez
politykê pod postaci¹ wyj¹tku, czyli jako coœ, co zostaje w³¹czone jedynie przez
wy³¹czenie [Agamben 2008: 23]. Mowa wiêc tu o ¿yciu wystawionym na œmieræ
bez mo¿liwoœci odkupienia; jest to bowiem „¯ycie, które nie zas³uguje na ¿ycie”
[Agamben 2008: 186].

Jako przyk³ad nagiego ¿ycia autor podaje rzymskiego homo sacera, ale mo¿e
te¿ nim byæ wiêzieñ obozu koncentracyjnego, emigrant bez praw czy osoba z nie-
pe³nosprawnoœci¹ funkcjonuj¹ca na marginesie ludzkiego ¿ycia. Sprzeciw w zwi¹zku
ze sprowadzaniem bios do zoe zg³asza³a te¿ Hanna Arendt [2000], uznaj¹c, ¿e jest
to zagro¿enie dla tradycyjnie ujmowanego humanizmu. Autorka uwa¿a³a, ¿e
cz³owiek móg³by zechcieæ i rzeczywiœcie chce rozwin¹æ siê w ów gatunek zwierzê-
cy, od którego – od czasów Darwina – wyobra¿a sobie, ¿e pochodzi” [Arendt 2000:
348]. Tym samym Arendt deklaruje swoj¹ niechêæ do uznania w ludziach ich bio-
logicznej przynale¿noœci do œwiata nieludzkiego – zoe [Bakke 2010, 39].

Zupe³nie inaczej na temat statusu ¿ycia jako takiego wypowiada siê Braidotti
[2014]. Autorka w pe³ni opowiada siê za zoew kontekœcie specyficznie rozumiane-
go witalizmu i egalitaryzmu. Podkreœla, ¿e samo rozumienie tego kim jesteœmy,
jakimi jesteœmy formami ¿ycia i jakie formy zamieszkujemy, sprowadzi³o z po-
wrotem bios do zoe, a pytanie o dobre ¿ycie bios sta³o siê nieod³¹czn¹ spraw¹ wital-
nych procesów naszego zwierzêcego ¿ycia zoe [Braidotti 2014: 37]. Propozycja
Braidotti jest koncepcj¹ materialistyczn¹ wywodz¹c¹ siê z tradycji spinozjañskiej
w interpretacji Deluze’a [1997]. Zgodnie z takim podejœciem (przyjêtym nowym
witalizmem) zoe oznacza witalnoœæ ¿ycia obecn¹ w ka¿dej ¿ywej materii. Zoe wiêc
wraca, a wraz z powrotem zoe powracaj¹ wreszcie rzeczywiste cia³a, przez wieki
odseparowane od rozumu [Bakke 2010; Braidotti 2014; M¹kowska 2015].

Efektem nowego ujêcia zoe jest postulowanie przez rzeczników posthumanizmu
krytycznego zniesienia opozycji kultura/natura. Tradycyjne, antropocentryczne,
europocentryczne oraz oparte na ró¿nicy myœlenie, spowodowa³o, ¿e natura sta-
nowi³a i dalej stanowi konstrukt teoretyczny podporz¹dkowany dominuj¹cej ide-
ologii. Zdaniem natomiast Haraway opozycja natura/kultura jest wrêcz aktem od-
ziedziczonej przemocy [Haraway 1988; 1997]. Obecnie w zwi¹zku z osi¹gniêciami
nauki i technologii – szczególnie osi¹gniêciami 4 jeŸdŸców apokalipsy, jak nazy-
wa ich Braidotti, tj. nanotechnologi¹, biotechnologi¹, technologi¹ informacyjn¹,
naukami kognitywnymi – mo¿emy dokonaæ zmiany naszego myœlenia o naturze
po to, aby wreszcie zauwa¿yæ, ¿e nie wszyscy s¹ tacy jak my, nie wszyscy s¹ orga-
niczni czy technologiczni [Braidotti 2014: 137]. Granice miêdzy kategoriami natury i
kultury uleg³y przemieszeniu, wspó³czeœnie nie ma ju¿ powrotu do humanistycz-
nie rozumianej natury. W zwi¹zku z powy¿szym Haraway [2009] proponuje, aby
w miejsce opozycji natura/kultura wprowadziæ kryterium naturokultura. Podob-
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nie uwa¿a Bruno Latour [2011]. Autor zwraca uwagê, ¿e kultury zachodnie nigdy
nie interesowa³y siê natur¹. Zastanawia siê te¿, jak to siê sta³o, ¿e na Zachodzie tak
d³ugo i tak uparcie broniono tezy, i¿ po jednej stronie jest tylko jeden znacz¹cy ga-
tunek, jedna wa¿na forma ¿ycia, a wszystko inne po drugiej stronie [Latour 2011].

Za³o¿enia o istnieniu kontinuum natura/kultura jest podstaw¹ paradygmatu
naukowego dystansuj¹cego siê od kontruktywizmu spo³ecznego, który – jak
dot¹d – by³ przedmiotem powszechnego konsensusu [Braidotti 2014: 47]. Rozró¿-
nienie na to co dane (natura) i co skonstruowane (kultura), pozwala³o zdaniem
Elizabeth Grosz [2005] na wnikliwsze przyjrzenie siê sposobom analizy zjawisk
spo³ecznych oraz sta³o siê pocz¹tkiem krytyki sposobów tworzenia podstawo-
wych to¿samoœci, struktur i praktyk. Jak podkreœla Braidotti, w polityce konstru-
ktywizm spo³eczny wykorzystywany by³ i jest przy próbach denaturalizacji
spo³ecznych ró¿nic przez ukazanie, ¿e stanowi¹ one dzie³o cz³owieka i s¹ histo
rycznie przygodne [Braidotti 2014: 47]. Podobnie twierdzi Haraway, zwracaj¹c
uwagê, ¿e termin natura jest obarczony europocentryzmem i antropocentryz-
mem. W opinii autorki zadaniem spo³eczeñstwa jest wykreowanie takiego
zwi¹zku z natur¹, który nie bêdzie oparty tylko na byciu jej dysponentem. Aby
zmieniæ myœlenie ludzi o naturze, nale¿y rozpocz¹æ od zmiany naszego stosunku
do nauki i technologii [Haraway 2004: 105; Haraway 2004: 316–317].

Zniesienie binarnej opozycji tego co dane i tego co skonstruowane oparte jest
na filozofii monistycznej podkreœlaj¹cej samoorganizuj¹c¹ siê (czy te¿ autopeje-
tyczn¹) moc ¿ywej materii. Monizm jako konceptualna rama odniesienia impliku-
je otwarte, miêdzyrelacyjne, wielop³ciowe oraz transgatunkowe przep³ywy sta-
wania siê przez interakcje z ró¿norodnymi innymi [Braidotti 2014; M¹czkowska
2015].

2. Co nam daje posthumanizm w analizach niepe³nosprawnoœci?

Posthumanizm, w mojej ocenie, jest wa¿n¹ perspektyw¹ badania niepe³no-
sprawnoœci, bowiem jest przydatny w analizach krytycznych, gdzie poddaje siê
w w¹tpliwoœæ tradycyjne i normatywne rozumienie ludzkiej osoby, jej relacji, tra-
dycyjnego ujmowania podmiotu. Wielk¹ – w moim odczuciu – zas³ug¹ jest to, ¿e
posthumanizm proponuje odejœcie od antropocentrycznego, europocentryczne-
go paradygmatu zak³adaj¹cego dialektykê ja i innego, a tak¿e binarn¹ logikê to¿-
samoœci i innoœci. Postuluje odejœcie od uniwersalistycznej postawy opartej na po-
jêciu ró¿nicy rozumianej pejoratywnie. Krytykuje humanistyczn¹ podmiotowoœæ
uto¿samian¹ ze œwiadomoœci¹, uniwersaln¹ racjonalnoœci¹ i autorefleksyjnymi
zachowaniami etycznymi. Bowiem tak rozumiana podmiotowoœæ powoduje, ¿e
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innoœæ jest definiowana jako jej negatywny i nieracjonalny odpowiednik. Post-
humanistyczny podmiot jest natomiast rozszerzony (pozagatunkowy), jest to
podmiot zbiorowy, podmiot relacyjny taki, który funkcjonuje w kontinuum natu-
ra/kultura i jest zapoœredniczony technologicznie. Jest to podmiot otwarty, wra¿li-
wy na swoje otoczenie, którego jest czêœci¹ [Bakke 2010; Bednarek 2014; Braidotti
2014].

Status podmiotu w tradycji kulturowej Zachodu ³¹czony by³ i jest z przynale¿-
noœci¹ gatunkow¹. W efekcie takiego podejœcia dosz³o do wy³onienia siê szowiniz-
mu gatunkowego (gatunkowizmu). Szowinizm gatunkowy to przeœwiadczenie
o wy¿szoœci homo sapiens nad innymi gatunkami, skutkuj¹cy dyskryminacj¹ lub
uprzedzeniami na podstawie ró¿nic fizycznych (seksizm, rasizm) oraz opresj¹
zwierz¹t nieludzkich. Richard D. Rydel uwa¿a, ¿e jest to jedna z najbardziej za-
trwa¿aj¹cych cech antropocentryzmu, bowiem „oznacza on nie tylko dyskrymi-
nacjê, ale te¿ uprzedzenie oraz, co wa¿niejsze, wykorzystywanie oraz krzywdze-
nie, które wywodz¹ siê z tego uprzedzenia” [Rydel 2000: 242]. W opinii Braidotti
przyczyn takiego stanu rzeczy mo¿emy siê doszukiwaæ w³aœnie w podstawach
humanizmu. Humanizm bowiem, jak przedk³ada Braidotti, walcz¹c z biologi¹
doprowadzi³ do wytworzenia siê szowinizmu gatunkowego nios¹cego okrutn¹
niesprawiedliwoœæ wobec innych gatunków, ale tak¿e tych, którzy nie spe³niaj¹
kryteriów cz³owieczeñstwa, tj. racjonalnoœci. Przyk³adami mog¹ tu byæ: ekspery-
menty na ¿ywych organizmach, eugenika, pozyskiwanie czêœci cia³a, niewolnicza
praca, dewastacja siedlisk, separacja dzieci od rodziców, zmowa milczenia, stereo-
typizacja itd.) [Braidotti 2014: 64 i n., 163 i n.]. Podobnie do omawianej kwestii od-
nosz¹ siê te¿: Kristeva [2007], Derrida [2004], Deluze, Guatarii [1972], �i�ek [2014],
Agamben [2008] czy Haraway [1988].

W analizach niepe³nosprawnoœci wa¿ne jest, ¿e krytyka posthumanizmu
podwa¿a pozycjê jak¹ zajmuje Cz³owiek humanizmu. Jak zauwa¿a bowiem Brai-
dotti, Cz³owiek humanizmu okreœla kanon uznawalnoœci – to¿samoœci, to mier-
nik, za pomoc¹ którego wszyscy inni s¹ oceniani, kontrolowani i przypisywani do
danych pozycji spo³ecznych. Cz³owiek humanizmu, pisze autorka, to normatyw-
na konwencja – co nie czyni go czymœ negatywnym, tylko czymœ wysoce regu-
luj¹cym, a tym samym bardzo istotnym dla praktyki wykluczenia i dyskryminacji.
Ludzka norma to zarazem normalnoœæ i normatywnoœæ. Przeobra¿a ona sposób
bycia Cz³owiekiem w zgeneralizowany wzorzec, który nabiera transcendentnych
cech, przekszta³caj¹c siê w to co ludzkie w ogóle [Braidotti 2014: 82–89]. Zdaniem
Braidotti w polityce Cz³owiek jest ujmowany jako g³ówna kategoria operacyjna,
jako prototyp, którego rol¹ jest dzielenie istot ludzkich na bardziej i mniej warto-
œciowe, lepiej i gorzej spe³niaj¹ce kryteria cz³owieczeñstwa. Ten model uznaje siê
za odmienny od tych, którzy uznawani s¹ za innych. A je¿eli jest siê innym od […]
to tym samym jest gorszym ni¿ […], czy te¿ mniej znacz¹cym ni¿ […]. Negatywny
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i pejoratywny proces dialektyczny powoduje, ¿e inni s¹ usuniêci na margines lub
wykluczeni, a dodatkowo dochodzi do wytwarzania siê pó³prawd czy cz¹stkowej
wiedzy o nich [Braidotti 2014: 171].

Pogl¹dy Braidotii na temat umiejscowienia innego wykazuj¹ du¿¹ zbie¿noœæ
z historycznym wykluczeniem osób z niepe³nosprawnoœci¹. Od wieków bowiem
osoby z niepe³nosprawnoœci¹ s¹ przedmiotami binarnej polityki opartej na ró¿ni-
cy i to negatywnie pojêtej. Od dawna walcz¹ o swoj¹ niezale¿noœæ i prawa. Nawet
jeœli osoby znajduj¹ce siê poza kategori¹ Cz³owieka osi¹ga³y drobne zwyciêstwa,
to i tak to zwyciêstwo pozosta³o dwuznaczne: logika walki, któr¹ tocz¹, umiesz-
cza³a ich w pozycji petentów [Braidotti 2014: 172]. Kandydaci do miana Cz³owieka
musieli zawsze udowadniaæ – poprzez walkê, aktywnoœæ intelektualn¹ czy przy-
swajanie zdobyczy cywilizacji – ¿e s¹ ludŸmi, podobnie jak ci, którzy odmawiaj¹
im praw [Bednarek 2014: 172]. Przejawia siê to w ci¹g³ej walce rodziców czy orga-
nizacji dzia³aj¹cych na rzecz osób z niepe³nosprawnoœci¹. Walka o zakaz dyskry-
minowania politycznego, edukacyjnego, zawodowego prowadzona przez rodzi-
ców czy organizacje dzia³aj¹ce na rzecz omawianej grupy, maj¹ charakter
globalny i lokalny w postaci codziennych potyczek, negocjacji, dyskusji, zmu-
szaj¹cych do ponownego przemyœlenia tego jakimi jesteœmy ludŸmi, jakich ludzi
cenimy i jak to wp³ywa na nasze relacje z osobami z niepe³nosprawnoœci¹. W tej
walce z wykluczeniem wa¿ne miejsce stanowi prawo, które zdaniem posthuma-
nistów musi byæ zrewidowane ze wzglêdu na antropocentryczne za³o¿enia
[Bakke 2012; Braidotti 2014; Krause 2004; Szkudlarek 2008].

3. Etyka relacyjna

Niepe³nosprawnoœæ z perspektywy poshumanizmu mo¿e byæ rozpatrywana
w kontekœcie etyki relacyjnej. Takie bowiem podejœcie sk³ania do ponownego
przemyœlenia relacji z innymi i zachêca do przyjêcia specyficznie rozumianej ety-
ki troski. Etyka relacyjna, za podstawê ludzkiej egzystencji i punkt wyjœcia dla
rozwa¿añ etycznych przyjmuje opart¹ na trosce relacjê miêdzy istotami ludzkimi.
Nie jest sztywno ulokowana w humanistycznych wartoœciach niezale¿noœci
i autonomii. Wprost przeciwnie, znajduje siê ona w wyraŸnej opozycji do indy-
widualizmu [Braidotti 2014: 121]. Jak podkreœla bowiem Braidotti, fakt dostrzega-
nia i uwzglêdniania innych, poczucie wzajemnych powiazañ i zale¿noœci z inny-
mi, nie-ludzkimi wymaga odrzucenia indywidualizmu [Braidotti 2014: 118].
Zdaniem teoretyków indywidualizm roznieca egotyzm i skupienie siê na sobie,
samostanowienie mo¿e przeobraziæ siê w arogancjê i dominacjê, a nauka bêdzie
zale¿na od orientacji dogmatycznych [Braidotti 2014; Krause 2004].
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Podobnie pisze Szkudlarek [2008]. Autor uwa¿a, ¿e indywidualizm jest
wspó³czeœnie raczej strategi¹ w³adzy ni¿ wolnoœci, raczej sfer¹ zarz¹dzania ni¿
emancypacji. Najsilniej ten jego aspekt uwidacznia siê w logice wolnego rynku
i w serii przekszta³ceñ, jakim w duchu tej logiki poddana zosta³a edukacja i ca³a
sfera dziœ tak zwanych „us³ug spo³ecznych” [Szkudlarek 2008: 137]. Byæ mo¿e wa-
rto na nowo zdefiniowaæ zgodnie z postulatami posthumanizmu co tak naprawdê
powinniœmy rozumieæ przez autonomiê, wolnoœæ, niezale¿ne ¿ycie, normalizacjê
czy integracjê. Doœwiadczenia wielu krajów realizuj¹cych od wielu lat postulaty
integracji czy normalizacji wskazuj¹ na niekorzystne skutki indywidualizacji
i autonomii, np. w wyniku umieszczania osób z niepe³nosprawnoœci¹ w samo-
dzielnych mieszkaniach. Prowadzi to bowiem czêœciej do izolacji i ma du¿o mniej-
sze korzyœci rozwojowe ni¿ wtedy, gdy osoby te korzystaj¹ z mieszkañ grupo-
wych i poddani s¹ zbiorowej pomocy.

4. Stawanie siê

Etyka relacyjna wi¹¿e siê z etyk¹ stawania siê, oznacza to „wspó³zale¿noœæ
z wieloma innymi”, z uwzglêdnianiem zewnêtrznych innych [Braidotti 2014: 176
i n.]. Zdaniem Daniela Goodleya i Katherine Runswick-Cole [2014] osoby z upo-
œledzeniami fizycznymi, sensorycznymi lub poznawczych s¹ obiektem niezliczo-
nej liczby praktyk kulturowych, zawodowych, politycznych i dyscyplinarnych,
które kszta³tuj¹ ich samych oraz ich wzajemne relacje ze œwiatem. Badania nie-
pe³nosprawnoœci wymagaj¹ przyjêcia za³o¿enia, ¿e niepe³nosprawnoœæ pozostaje
w sieci wspó³zale¿nych po³¹czeñ z innymi ludŸmi, technologiami, podmiotami in-
nymi ni¿ ludzkie, relacjami komunikacyjnymi w przestrzeni wype³nionej ludŸmi
i innymi podmiotami, nowymi technologiami [Goodley, Runswick 2014]. W przy-
padku osób z niepe³noprawnoœci¹ i specyficznych relacji jakie posiadaj¹ wa¿ne
wydaje siê badanie zarówno iloœci, jak i jakoœci ich relacji. Warto te¿ poddaæ anali-
zie jakoœæ us³ug, ofert i ile z nich to oferty z obszaru praktyk dyscyplinarnych,
zarz¹dzania cia³em i ¿yciem niepe³noprawnych. Nale¿a³oby te¿ przenalizowaæ
relacje w kontekœcie w³adzy, autorytetu i oporu [Bednarek 2014; Braidotti 2014;
Krause 2014].

W badaniach nad niepe³nosprawnoœci¹ trzeba te¿ podj¹æ dyskusjê kto ma
moralne, polityczne prawo do analizy problemów cz³owieka? Teoretycy czy prak-
tycy, czy rodzice? Je¿eli teoretycy to co z tymi, którzy ignoruj¹ sam fakt, ¿e osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ nie maj¹ przyzwolenia do zajmowania kategorii cz³owie-
ka [Szkudlarek 2008]. Micha³ Kruszelnicki pyta: jak mo¿na dalej ufaæ humanisty-
ce, skoro wiadomo, ¿e rzekomo obiektywne teorie tworzone by³y tylko przez tych
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i dla tych, którzy dysponowali „normatywn¹” racjonalnoœci¹, seksualnoœci¹, sta-
tusem spo³ecznym oraz s³u¿y³y wzmacnianiu struktur dominuj¹cych i opresyjne-
go porz¹dku dla wszystkich „innych” [Kruszelnicki 2008: 16].

Niepe³nosprawnoœæ wydaje siê byæ tym fenomenem, który wskazuje na ko-
niecznoœæ dyskusji z tezami humanizmu. Niepe³nosprawnoœæ wymaga bowiem
nienormatywnego sposobu ¿ycia. Pokazuje nieprzydatnoœæ humanistycznych
idei [Braidotti 2014: 151]. Uwa¿am, ¿e niepe³nosprawnoœæ wymaga nowych onto-
logii i nowych sposobów analizy dotycz¹cych ¿ycia i umierania.

Pogl¹dy posthumnistów wskazuj¹ na przesuniêcie tego – jak rozumiemy –
Cz³owieka, ale tak¿e na koniecznoœæ przemyœlenia naszych relacji z naszymi œro-
dowiskami, mieszkañcami naszego otoczenia, ludzi i nie-ludzi w naszym œwiecie.
W tym kontekœcie mog¹ te¿ byæ prowadzone przemyœlenia co do niepe³nospraw-
noœci. W tym przypadku wa¿ne mog¹ okazaæ siê takie tezy, jak: odejœcie od
binarnoœci, dialektyki negatywnej ró¿nicy, podkreœlanie heteronomii i wielo-
aspektowych relacji, odejœcie od autonomii i samodoskonal¹cych praktyk dyscy-
plinarnych. Ale w posthumanistycznych rozwa¿aniach o niepe³nosprawnoœci na-
le¿a³oby te¿ zadaæ inne pytanie: Czy aby proponowana teoretyczna krytyka
humanistycznych idea³ów (indywidualizmu, niezale¿noœci, autonomii, prawa
wyboru zwi¹zanego z prawami cz³owieka) nie stanowi zagro¿enia dla samych
osób niepe³nosprawnych? Ale to ju¿ temat na inny artyku³.
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Projekt „szko³y dla wszystkich” – w poszukiwaniu
wzorca dzia³ania i mo¿liwoœci jego urzeczywistniania
w polskich szko³ach

Przestrzeñ prowadzonych rozwa¿añ wpisuje siê w tocz¹c¹ siê dyskusjê nad poszukiwaniem opty-
malnych rozwi¹zañ w edukacji dla osób z niepe³nosprawnoœci¹. Wizjê takiego rozwi¹zania uosabia
has³o „szko³y dla wszystkich”, szko³y opartej na inkluzyjnym podejœciu (edukacji w³¹czaj¹cej).
Prowadzone analizy s¹ prób¹ wyjœcia poza walory praktyczne dyskursu etyczno-prawnego, któ-
ry odegra³/odgrywa najwiêkszy wp³yw na przekszta³canie edukacji uczniów niepe³nospraw-
nych, jak i ocenê tradycyjnych rozwi¹zañ. Pierwszym polem prowadzonych analiz jest ods³a-
nianie racjonalnoœci kszta³cenia, jaka przenika dyskurs pedagogiczny „szko³y dla wszystkich”.
Drugim polem analiz jest ods³anianie racjonalnoœci procesu kszta³cenia szkolnego z perspektywy
jego wewnêtrznej logiki, odniesienie siê do pola sensów procesów edukacyjnych, jakie widziane
s¹ przez uczniów, rodziców i nauczycieli (zbioru interesów, przekonañ, oczekiwañ, nastawieñ,
które okreœlaj¹ dan¹ racjonalnoœæ). Koncentracja na sensie procesów edukacyjnych, jakie widzia-
ne s¹ przez uczniów, rodziców i nauczycieli, kieruje uwagê na wiedzê, któr¹ zdobywa siê w ¿yciu
codziennym (niezale¿nie od tego, czy siê tego chce, czy te¿ nie) przez bezpoœrednie kontakty
z otaczaj¹c¹ codziennoœci¹ lub bezpoœrednio w kontaktach z ludŸmi (wiedza potoczna) i na przy-
swojony schemat zachowañ w instytucji (wiedza instytucjonalna). W poszukiwaniach, jaka logi-
ka przypisywana jest kszta³ceniu przez uczestników polskiej szko³y, wyraŸne staj¹ siê relacje
miêdzy logik¹ kulturowej oczywistoœci a logik¹ edukacji. Wyzwaniem jest, by znaleŸæ w szkole
miejsce nie tylko na doœwiadczenie, s³u¿¹ce efektywnemu dzia³aniu, ale tak¿e na rozwój cz³owie-
ka w porz¹dku rozumienia, czyli na humanizacjê, przywracaj¹c¹ mu zdolnoœæ refleksyjnego spo-
sobu bycia, wspieraj¹c¹ go w poszukiwaniu samorealizacji w ró¿nych jego rolach i relacjach –
pracownika, obywatela, cz³onka rodziny i wspólnot spo³ecznych.

S³owa kluczowe: edukacja w³¹czaj¹ca, racjonalnoœæ emancypacyjna, racjonalnoœæ hermeneutyc-
zna, racjonalnoœæ prakseologiczna, reforma szko³y, polityka oœwiatowa

„School for everybody” project – searching for a model of action
and possibilities of its implementation in Polish schools

The field being under consideration reflects the ongoing discussion on searching for optimal so-
lutions for people with disabilities in education. The vision of such a solution epitomizes the slo-
gan “school for everybody”, a school based on an inclusive approach (inclusive education). The
conducted analyzes are an attempt to go beyond the practical values of ethical and legal dis-
course, which played / plays the greatest influence on the transformation of disabled students’



education as well as the evaluation of traditional solutions. The first field of the conducted ana-
lyzes is uncovering the rationality of education, which permeates the pedagogical discourse of
“schools for everybody”. The second field of analysis is revealing the rationality of the school edu-
cation process from the perspective of its internal logic, referring to the area of senses of educa-
tional processes which are seen by students, parents and teachers (set of interests, beliefs,
expectations, attitudes that define a given rationality). Focusing on the sense of educational pro-
cesses that are seen by students, parents and teachers, draws attention to the knowledge that is
gained in everyday life (regardless of whether you want it or not) through direct contact with the
surrounding everyday life or directly in contacts with people (common knowledge) and an ac-
quired pattern of behavior in the institution (institutional knowledge). In the search for what logic
is attributed to education by participants of a Polish school, the relations between the logic of cul-
tural obviousness and the logic of education become clear. It is a challenge to find place in school
not only for experience serving effective action, but also for human development in the order of
understanding, that is, humanization, restoring the ability of a reflective way of being, supporting
in the search for self-fulfillment in different roles and relationships – an employee, a citizen,
a family and a social community member.

Keywords: inclusive education, emancipation rationality, hermeneutic rationality, praxeological
rationality, school reform, educational policy

Wprowadzenie

Przestrzeñ prowadzonych rozwa¿añ wpisuje siê w tocz¹c¹ siê dyskusjê nad
poszukiwaniem optymalnych rozwi¹zañ w edukacji dla osób z niepe³nospraw-
noœci¹. Wizjê takiego rozwi¹zania uosabia has³o „szko³y dla wszystkich”, szko³y
opartej na inkluzyjnym podejœciu (edukacji w³¹czaj¹cej). „Szko³a dla wszystkich”
to wizja edukacji, która jest transcendentna wobec zastanej rzeczywistoœci. Grze-
gorz Szumski wskazuje, ¿e jej urzeczywistnianie uznaæ nale¿y za najpowa¿-
niejsz¹ dziœ drogê postêpu pedagogiki specjalnej i kszta³cenia specjalnego, a tak¿e
wa¿n¹ wizjê reformy szko³y jako takiej. Zaniechanie wysi³ków na rzecz realizacji
tego projektu doprowadzi do regresu kszta³cenia osób ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, pedagogiki specjalnej, a tak¿e zniweczy mo¿liwoœæ poprawy
ca³ego systemu szkolnego [Szumski 2014: 127].

Prowadzone analizy s¹ prób¹ wyjœcia poza walory praktyczne dyskursu
etyczno-prawnego, który odegra³/odgrywa najwiêkszy wp³yw na przekszta³ca-
nie edukacji uczniów niepe³nosprawnych, jak i ocenê tradycyjnych rozwi¹zañ.
Dyskurs ten tworzy w¹ski zbiór wyk³adni dla wartoœci operacyjnych pe³ni¹cych
funkcje regulatywne, oceniaj¹ce, krytyczne oraz modyfikuj¹ce struktury sfery
edukacji, jak i dla aksjologicznych (jêzykowych i pozajêzykowych) wzorów my-
œlenia nauczycieli. Oficjalnie podnoszone przy uruchamianiu zmian ogólne war-
toœci naczelne i konstytutywne sfery publicznej nie znalaz³y prostej wyk³adni
prawnej dla szerszego zbioru wartoœci operacyjnych. Te pierwsze tworz¹ pewn¹
strukturê idealn¹, aksjologiczn¹, która mo¿e byæ wype³niona ró¿n¹ treœci¹ norma-
tywn¹ w postaci praw moralnych, obyczajowych, stanowionych oraz ró¿n¹ tre-
œci¹ faktograficzn¹ (tzn. wytwarzaniem ró¿nych dóbr stanowi¹cych ucieleœnienie
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wartoœci) w ró¿nych spo³eczeñstwach [por. Buksiñski 2014: 30–31]. Reformy
toczy³y siê w odwo³aniu do podstawowych definicyjnych wartoœci dla sfery pub-
licznej, takich jak: równoœæ, sprawiedliwoœæ, solidarnoœæ, dobro wspólne, toleran-
cja, suwerennoœæ obywateli [por. Sadowska 2016]. Polityczne rozwi¹zanie w takiej
przestrzeni wartoœci by³o oczywiste – otworzyæ przestrzeñ szkó³ ogólnodostêp-
nych. Bardziej radykalnym rozwi¹zaniem mog³a byæ ca³kowita likwidacja szkó³
specjalnych – likwidacja form segregacji, które s¹ moralnie z³e. Tê pierwsz¹ takty-
kê uosabia has³o, ¿e instytucje powo³ane do wype³niania zadañ edukacyjnych
maj¹ byæ otwarte na przyjêcie ka¿dego ucznia, niezale¿nie od jego sprawnoœci,
statusu spo³ecznego, œwiatopogl¹du, przynale¿noœci etnicznej czy religijnej. Prawo
do nauki w normalnej szkole stanowi wiêc wartoœæ operacyjn¹, która pe³ni funkcje
regulatywne i oceniaj¹ce, prowadz¹c do przypisywania ni¿szej wartoœci szkole
specjalnej ni¿ szkole, w której ucz¹ siê uczniowie pe³nosprawni oraz uczniowie
z niepe³nosprawnoœci¹. Wyzwaniem jest rozszerzenie przestrzeni wartoœci ope-
racyjnych stanowi¹cych przestrzeñ regulatywn¹ i oceniaj¹c¹, co prowadziæ mo¿e
do nieakceptacji codziennych praktyk szkolnych sprzecznych z wizj¹ edukacji
i oficjalnymi dokumentami misyjnymi tworz¹cymi wizerunek szko³y. Taka sytu-
acja dzia³a bowiem demoralizuj¹co i destrukcyjnie, czyni z pozoru element usan-
kcjonowany instytucjonalnie, wrêcz po¿¹dany i eliminuje mo¿liwoœæ zmiany
istniej¹cego status quo, bo „przecie¿ jest dobrze” [por. Sadowska 2015].

Pierwszym polem prowadzonych analiz jest ods³anianie racjonalnoœci kszta³-
cenia, jaka przenika dyskurs pedagogiczny „szko³y dla wszystkich”. To poszuki-
wanie wyk³adni dla wartoœciowych rozwi¹zañ praktycznych. Drugim polem ana-
liz jest ods³anianie racjonalnoœci procesu kszta³cenia szkolnego z perspektywy
jego wewnêtrznej logiki, odniesienie siê do pola sensów procesów edukacyjnych,
jakie widziane s¹ przez uczniów, rodziców i nauczycieli (zbioru interesów, prze-
konañ, oczekiwañ, nastawieñ, które okreœlaj¹ dan¹ racjonalnoœæ). W przestrzeni
tych rozwa¿añ poszukiwane bêd¹ mo¿liwoœci urzeczywistniania projektu peda-
gogicznego „szko³y dla wszystkich” w polskich szko³ach. Domena analiz i inter-
pretacji odnosiæ siê bêdzie z jednej strony do wiedzy teoretycznej, stanowi¹cej
oparcie dla tytu³owego projektu edukacyjnego, z drugiej zaœ do zbioru interesów,
przekonañ, oczekiwañ, nastawieñ wobec edukacji jej g³ównych uczestników.
Koncentracja na sensie procesów edukacyjnych, jakie widziane s¹ przez uczniów,
rodziców i nauczycieli, skieruje uwagê na wiedzê, któr¹ zdobywa siê w ¿yciu co-
dziennym (niezale¿nie od tego, czy siê tego chce, czy te¿ nie) przez bezpoœrednie
kontakty z otaczaj¹c¹ codziennoœci¹ lub bezpoœrednio w kontaktach z ludŸmi
(wiedza potoczna) i na przyswojony schemat zachowañ w instytucji (wiedza in-
stytucjonalna). W poszukiwaniach, jaka logika przypisywana jest kszta³ceniu
przez uczestników polskiej szko³y, wyraŸne stan¹ siê relacje miêdzy logik¹ kultu-
rowej oczywistoœci a logik¹ edukacji.
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1. Dyskurs pedagogiczny „szko³y dla wszystkich” –
jaka racjonalnoœæ kszta³cenia?

Dla dyskursu edukacyjnych inkluzji, w tym dyskursu pedagogicznego „szko³y
dla wszystkich”, jak i koncepcji racjonalnoœci kszta³cenia szkolnego, szczególnym
punktem odniesienia jest dyskurs prowadzony w ramach teorii krytycznej i wy-
ros³ej na jej gruncie pedagogiki krytycznej. Recepcjê i aplikacje pedagogiki oraz
psychologii krytycznej do badañ nad racjonalnoœci¹ edukacji szkolnej intere-
suj¹co przedstawi³ Bogus³aw Œliwerski [2015: 120–147], przywo³uj¹c znakomite
rekonstrukcje studiów z tego nurtu autorstwa Lecha Witkowskiego, Zbigniewa
Kwieciñskiego, Roberta Kwaœnicy, Tomasza Szkudlarka, Zbyszko Melosika i in-
nych. Jak zauwa¿a B. Œliwerski [2015: 123], „pedagogika krytyczna zaistnia³a
w pañstwach posttotalitarnych jako Ÿród³o odnowy humanistyki i praktyk edu-
kacyjnych, które doœæ intensywnie poszukiwa³y nowych idei i form ¿ycia, w tym
szczególnie swojego miejsca w spo³eczeñstwach o gospodarce wolnorynkowej,
neoliberalnej”. Pedagogika krytyczna sta³a siê obszarem formu³owania krytyki
ró¿nych ideologii wychowania, badania relacji w³adzy, dominacji, panowania
w relacjach miedzy dzieæmi a rodzicami czy uczniami i nauczycielami, a koncepcje
wychowania krytycznego powi¹za³y silnie proces wychowania z emancypacj¹.
Badacze krytyczni, ujawniaj¹c problematycznoœæ, zmiennoœæ badanej rzeczy-
wistoœci spo³ecznej oraz tkwi¹ce w niej czynniki alienacji spo³ecznej, ograniczeñ
¿yciowych mo¿liwoœci cz³owieka (cele teoretyczne), wskazuj¹ i podejmuj¹ walkê
z tym (cele praktyczne i polityczne; realizacja interesu emancypacyjnego).

Z przestrzeni teorii krytycznej p³ynie wskazanie, ¿e edukacja ma byæ odpo-
wiedzi¹ na rozszerzanie potencja³u ¿ycia w sprawiedliwym spo³eczeñstwie – zo-
rientowana na wartoœci, z których kluczowe to równoœæ, sprawiedliwoœæ. Szko³a
ma sprzyjaæ uczeniu siê podejmowania dzia³añ spo³ecznych z satysfakcj¹ i budo-
waniu relacji antyautorytarnych. Rol¹ wychowania jest uwra¿liwianie m³odzie¿y
na wartoœci sprawiedliwoœci, równoœci, stygmatyzacjê osób ze œrodowisk mniej-
szoœciowych, wolnoœci myœlenia i wypowiadania siê. Z tej perspektywy Zbigniew
Kwieciñski [2014: 89] wyra¿a stanowisko, ¿e nikt i nic nie mo¿e uwolniæ nas, peda-
gogów, od wskazywania instytucji edukacyjnych jako zobowi¹zanych do mini-
malizowania wykluczania, do którego dochodzi najczêœciej z udzia³em edukacji.
Z takiej perspektywy wyprowadza szerok¹ konstatacjê: „inkluzja jawi siê jako im-
peratyw moralny, zasada polityczna, dobra jakoœæ dyskursu publicznego, jasnoœæ
kryteriów ocen, otwartoœæ na ró¿nice i typy orientacji, równe traktowanie wszel-
kich odmiennoœci, usuwanie barier, negatywne reagowanie publiczne na jêzyk
agresji, ksenofobii i naznaczania innoœci, stwarzanie okazji i instytucji ponownej
szansy, konstruktywne przeciwstawianie siê pozbawiania specjalistycznej opieki
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i pozostawiana ludzi s³abych i bezradnych samym sobie. Zarazem jednak inkluzja
nie mo¿e oznaczaæ narzucania, aneksji, zagarniêcia, zaw³aszczania, nadawania
rzekomej autonomii, pozbawiania samodzielnoœci, a tak¿e nie mo¿e polegaæ na
akceptacji dla prób dominacji spo³ecznej przez dotychczas marginalizowane
mniejszoœci” [Kwieciñski 2014: 89]. Henry A. Giroux – teoretyk oporu – uj¹³ to po-
dobnie: wskazuje na walkê o uczynienie szkó³ publicznych demokratycznymi sfe-
rami publicznymi, walkê o uobecnianie sprawiedliwoœci. Chodzi tu o pedagogicz-
ny opór w walce z zastanymi wzorami dzia³ania, myœlenia, które s¹ wykluczaj¹ce.
„Jako transformatywni intelektualiœci, jako maj¹cy wizjê spo³eczn¹, pe³ni zaanga-
¿owania pedagodzy, musimy walczyæ kolektywnie o uczynienie szkó³ publicz-
nych demokratycznymi sferami publicznymi, gdzie wszystkie dzieci, niezale¿nie
od rasy, klasy, p³ci i wieku mog¹ uczyæ siê, co oznacza byæ w stanie uczestniczyæ
w pe³ni trwaj¹cej walce, d¹¿¹c do uczynienia z demokracji medium na rzecz roz-
szerzania potencja³u i mo¿liwoœci, dotycz¹cych tego, co oznacza byæ cz³owiekiem
i ¿yæ w sprawiedliwym spo³eczeñstwie” [za: Melosik 1994: 65]. Jego stanowisko
silnie nawi¹zuje do teorii sprawiedliwoœci Johna Rawlsa. Warunkiem sprawiedli-
wego spo³eczeñstwa wed³ug Rawlsa jest krzewienie solidarnoœci i poczucia wza-
jemnej odpowiedzialnoœci. Te szerokie dzia³ania wi¹¿e on z odpowiednim sposo-
bem wartoœciowania praktyk spo³ecznych [por. Rawls 1994; Sandel 2013].

Taka optyka silnie jest powi¹zana z racjonalnoœci¹ emancypacyjn¹. Racjonal-
noœæ ta ma charakter krytyczny – demaskowanie ró¿nego rodzaju dominacji.
Zorientowana jest na upodmiotowienie, samostanowienie i wolnoœæ jednostki;
rozumienie siebie i spo³eczeñstwa jako inkluzyjnej, pluralistycznej, egalitarnej,
demokratycznej i dyskursywnej wspólnoty. Istot¹ jej jest zaanga¿owanie poli-
tyczne w znaczeniu odpowiedzialnoœci za dobro wspólne jako podstawow¹ kate-
goriê etosow¹ spo³eczeñstwa pluralistycznego i demokratycznego [por. Milerski,
Karwowski 2016: 128–135]. Zaanga¿owanie szko³y na rzecz zmiany spo³ecznej,
motywowanej ideami demokracji, pluralizmu, wolnoœci, równoœci, solidarnoœci
i inkluzyjnoœci, wype³nia ten pogram pedagogiczny.

Wysuwane przez œrodowiska pedagogiczne koncepty edukacji adekwatnej
w obliczu wyzwañ w walce z zastanymi wzorami dzia³ania i myœlenia sprowadziæ
te¿ mo¿na nastêpuj¹cych g³osów. „»Adekwatnoœæ« nie oznacza w tym kontekœcie
nic innego, jak »wra¿liwoœæ« na otaczaj¹c¹ nas rzeczywistoœæ i jej przemiany oraz
otwarcie na nowe propozycje w zakresie poznawania, wyjaœniania i opisywania
œwiata, jak równie¿ na nowe idee. To z kolei wi¹¿e siê ze sta³¹ gotowoœci¹ do rezy-
gnacji z dotychczasowych nawyków myœlenia, do kwestionowania w³asnych
»konceptualnych schematów«” [Melosik 2003: 19]. Z wypowiedzi Melosika wyni-
ka, ¿e edukacja ma uwalniaæ nas z os¹dów tego, do czego przywykliœmy w ¿yciu
codziennym, czemu zawierzamy (naiwnie i bezkrytycznie) w sferze tzw. naszych
„g³êbokich przekonañ”. Chodzi te¿ o kszta³towanie zdolnoœci rozumiej¹cego od-

42 S³awomira Sadowska



noszenia siê do œwiata (œwiat ujmowany jest w tej propozycji pedagogicznej jako
rzeczywistoœæ wymagaj¹ca ci¹g³ej interpretacji i bezustannego wydobywania na
jaw jej sensu). Wa¿ne te¿ jest kszta³towanie zdolnoœci prowadzenia refleksji mo-
ralnej (w miejsce ustalania norm i nakazów moralnych); zdolnoœci do dialogowe-
go sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym sob¹.

Ten przekaz mo¿na powi¹zaæ z racjonalnoœci¹ hermeneutyczn¹, która ma
charakter egzystencjalno-interpretacyjny. Zorientowana jest na pozyskiwanie
rozumienia oraz umiejêtnoœæ wartoœciowania siebie i œwiata. Rozumienie doty-
czy procesu œwiadomego odniesienia siê przez cz³owieka do sposobów w³asne-
go bytowania w œwiecie i do w³asnych projektów egzystencjalnych [Milerski,
Karwowski 2016:. 83]. W hermeneutycznej teorii uczenia siê kszta³cenie pod-
porz¹dkowane jest pryncypiom dojrza³oœci, samostanowienia, wolnoœci i odpo-
wiedzialnoœci. Takie ujêcie obejmuje równie¿ podstawowe intencje pedagogiki
krytycznej. Teoria ta cechuje siê tym samym du¿ym potencja³em emancypacyj-
nym [Milerski, Karwowski 2016: 127]. Dope³niæ ten przekaz mo¿na spojrzeniem
Roberta Kwaœnicy [2015] o potrzebie miejsca w szkole na doœwiadczenie ¿ycio-
we uczniów, kszta³tuj¹ce siê w porz¹dku rozumienia. Zadaniem edukacji
w porz¹dku rozumienia jest wp³yw na to, jak i co ludzie myœl¹ o œwiecie, tu i teraz,
budowanie œwiadomoœci, ¿e nie istnieje jeden s³ownik, jedna nadrzêdna teoria.
W porz¹dku rozumienia nie chodzi o kszta³towanie technicznie rozumianych
kompetencji miêkkich, lecz orientacjê ¿yciow¹ i refleksyjny sposób bycia, czyli
zdolnoœæ rozumienia innych „jêzyków” ludzkiego doœwiadczenia, od których
zale¿y sposób widzenia œwiata, rozumienie pojêæ, zasobów kulturowych oczy-
wistoœci i regu³ interpretacji [por. Kwaœnica 2014]. Zadaniem szko³y jest zatem
humanizacja ucznia, rozumiana jako wspomaganie go w zadawaniu pytañ
egzystencjalnych oraz w wytwarzanej przez nie refleksyjnoœci. Robert Kwaœnica
[2015: 33] stawia zadanie przed edukacj¹: trzeba uczyæ wiedzy daj¹cej po-
znawcz¹ – decyzyjn¹ autonomiê oraz kompetencji spo³ecznych zapewniaj¹cych
zdolnoœæ zespo³owego dzia³ania i obywatelskiego zaanga¿owania.

Przekaz ten prowadzi do wniosku, ¿e zakresy semantyczne racjonalnoœci her-
meneutycznej i emancypacyjnej nie s¹ roz³¹czne. Mo¿na wskazaæ, ¿e racjonal-
noœæ emancypacyjna ma komponentê hermeneutyczn¹. Silnie wybrzmiewa to
z prac z pola pedagogiki emancypacyjnej, w których coraz wyraŸniej wskazuje siê
na wartoœæ kategorii „œwiata ¿ycia” dla kszta³towania warunków rozwoju osoby
i zmiany spo³ecznej. Maria Czerepaniak-Walczak, podkreœla, ¿e „œwiat ¿ycia” jest
„wyzwaniem i zadaniem szeroko pojmowanych nauk o wychowaniu. Wyzwanie
wyra¿a siê w wykorzystaniu jego specyfiki dla formu³owania koncepcji i orienta-
cji teoretycznych, zadanie zaœ odnosi siê do wzbogacania udzia³u praktyki wy-
chowawczej w jego konstruowaniu i przekszta³caniu” [Czerepaniak-Walczak
2011: 153]. „Œwiat ¿ycia” to œwiat, otaczaj¹cy cz³owieka pojmowany przez niego
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subiektywnie jako œwiat realny. Wed³ug Alfreda Schütza to: „œwiat intersubiek-
tywny, który istnia³ d³ugo przed naszymi narodzinami i by³ doœwiadczany oraz
interpretowany przez innych – naszych przodków – jako œwiat zorganizowany.
Obecnie dany jest naszemu doœwiadczeniu i interpretacji. Podstaw¹ wszelkiej in-
terpretacji œwiata jest zasób uprzednich doœwiadczeñ, zarówno naszych w³as-
nych, jak i przekazanych nam przez rodziców i nauczycieli, które w postaci »wie-
dzy podrêcznej« s³u¿¹ jako schemat odniesienia” [za: Czerepaniak-Walczak 2011:
159]. Jürgen Habermas, podobnie jak A. Schütz, stwierdza, ¿e „œwiat ¿ycia groma-
dzi uprzednio dokonan¹ pracê interpretacyjn¹ minionych pokoleñ” [za: Czere-
paniak-Walczak 2011: 159]. Ta w³aœciwoœæ œwiata ¿ycia ma istotne znaczenie dla
nauk o wychowaniu. Jako terytorium aktywnoœci podmiotu, „œwiat ¿ycia” jest
miejscem kontynuacji, aktualizowania i konstruowania nowych jego elementów.
Jako przestrzeñ podmiotowego dzia³ania (realizacji zadañ) jest te¿ zadaniem do
interpretowania.

W tak¹ przestrzeñ myœlow¹ wpisuje siê pedagogiczny koncept kszta³towania
rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia, badawczo rozpoznawany przez Astrid
Mêczkowsk¹ [2002]. Kompetencja rekonstrukcyjna, rozumiana jest jako zdolnoœæ
podmiotu do podjêcia dzia³añ o transgresyjnym charakterze i obejmuje dwa za-
kresy: „aktywnoœæ w wymiarze wspólnotowym oraz dzia³anie indywidualne.
Obydwa rodzaje aktywnoœci s¹ typami transgresyjnego dzia³ania spo³ecznego,
poniewa¿ ich przedmiotem jest treœæ spo³eczno-kulturowego przekazu, ich kon-
sekwencj¹ zaœ rekonstrukcja tego przekazu, której rezultatem staje siê tworzenie
nowych przestrzeni semantycznych” [Mêczkowska 2002: 156]. Wspólnotowy ob-
szar dzia³añ o charakterze rekonstrukcji odnosi siê do wszystkich procesów inter-
akcji podmiotu z innymi ludŸmi, w których ulegaj¹ przekszta³ceniu zastane syste-
my znaczeñ. Indywidualny obszar dzia³añ rekonstrukcyjnych odnosi siê do
takich form aktywnoœci podmiotu, które s¹ zorientowane na interpretacjê, weryfi-
kacjê oraz kreacjê znaczeñ œwiata spo³ecznego. Wszystkie te procesy s¹ warunko-
wane przez refleksjê podmiotu nad dostarczon¹ ofert¹ kulturow¹. Refleksja ma
charakter intencjonalny i jej podjêcie przez podmiot wymaga od niego postawy
krytycznej nieufnoœci wobec tego, co spo³ecznie i kulturowo zastane [Mêczkow-
ska 2002: 157]. Proces kszta³cenia zorientowany na uzyskanie przez ucznia tak ro-
zumianej kompetencji powinien obejmowaæ jednoczesne dzia³ania nastawione
na dostarczanie uczniowi materia³u do dokonywanej rekonstrukcji (wprowadzaæ
w œwiat kultury, obejmuj¹cy system znaczeñ wspólny cz³onkom spo³eczeñstwa),
dostarczaæ narzêdzi umo¿liwiaj¹cych rozumienie owego materia³u (wyposa¿aæ
ucznia w kompetencje medialne, nabywane na drodze kszta³towania umiejêtno-
œci umo¿liwiaj¹cych cz³onkom spo³eczeñstwa rozumienie i przekazywanie zna-
czeñ), a tak¿e tworzyæ warunki dla samodzielnego dokonywania rekonstrukcji
znaczeñ przez ucznia w procesjê kszta³cenia. Owo „tworzenie warunków” rozu-
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miane jest jako jednoczesne kszta³towanie i anga¿owanie uczniowskiej kompe-
tencji rekonstrukcyjnej. Projekt ten daje mo¿liwoœæ nieortodoksyjnego po³¹cze-
nia nieinstrumentalnej refleksji z instrumentalnym dzia³aniem, po³¹czenia
dystansu do œwiata spo³ecznego i zaanga¿owania w ten œwiat. Postawa ta mieœci
siê w obszarze racjonalnoœci, która celu edukacji upatruje zarówno w przekazie
treœci kulturowych, jak i kreowaniu uczniowskiego potencja³u emancypacyjnego
do kwestionowania jednoznacznoœci przekazu kulturowego. W obszarze takiej
racjonalnoœci zgodnie wspó³istniej¹ idee indywiduacji i wspólnotowoœci. Bycie
rekonstrukcyjnie kompetentnym to bycie aktywnym podmiotem, czynnie – za-
równo przez zaanga¿owanie poznawczej, etycznej i fizycznej natury – uczest-
nicz¹cym w dokonuj¹cych siê procesach zmian spo³ecznych. W takim ujêciu
kompetencja rekonstrukcyjna nie ogranicza siê do sprawnoœci dzia³ania – stanowi
wspó³tworz¹cy j¹ element. Autorka twierdzi, ¿e z takiej perspektywy wydaje siê
mo¿liwe zignorowanie podzia³ów, których podstaw¹ s¹ odmienne sposoby rozu-
mienia pojêcia kompetencji (jako warunku podmiotowej autonomii) w nurtach
hermeneutyki, pragmatyzmu i teorii krytycznej, bowiem wszystkie one implikuj¹
ideê kszta³towania autonomii podmiotu, aktywnie dzia³aj¹cego w œwiecie po-
przez refleksjê. „Gdy na funkcjê szko³y spojrzeæ z perspektywy dziej¹cej siê
w sposób niejednoznaczny rzeczywistoœci, wobec której podmiot wyposa¿ony je-
dynie w zestaw fundamentalnych przekonañ i zastanych strategii dzia³ania ska-
zany jest – w najlepszym wypadku – na pozycjê widza, sensem pracy szko³y wy-
daje siê byæ kreowanie kompetencji rekonstrukcyjnej jako potencja³u sprawczego
dla autonomicznego dzia³ania podmiotu w obszarze œwiata spo³ecznego” [Mêcz-
kowska 2002: 165–166].

W myœl tego, co zosta³o powiedziane, dyskurs w³aœciwy dla pedagogiki i so-
cjologii krytycznej oraz pedagogiki hermeneutycznej wyznacza przestrzeñ my-
œlow¹ dla rozwi¹zañ na rzecz inkluzji osób marginalizowanych, w tym dla „szko³y
dla wszystkich”. Widoczny jest w nim prymat racjonalnoœci emancypacyjnej nad
racjonalnoœci¹ hermeneutyczn¹, a mo¿na te¿ powiedzieæ, ¿e racjonalnoœæ her-
meneutyczna stanowi wyraŸn¹ komponentê racjonalnoœci emancypacyjnej. Jesz-
cze raz mo¿na podkreœliæ, ¿e istotnymi wyró¿nikami racjonalnoœci emancypacyj-
nej s¹ odpowiedzialnoœæ spo³eczna i zaanga¿owanie na rzecz zmiany spo³ecznej
motywowanej ideami demokracji, pluralizmu, wolnoœci, równoœci, solidarnoœci
i inkluzyjnoœci. Racjonalnoœæ hermeneutyczna zorientowana jest zaœ na pozyski-
wanie rozumienia oraz umiejêtnoœæ wartoœciowania siebie i œwiata. Mo¿na stwier-
dziæ, ¿e dyskurs edukacyjnych inkluzji szeroko odwo³uje do relacji cz³owiek –
œwiat, czyni¹c kluczem rozwi¹zañ perspektywê codziennoœci. Niezwykle p³odnie
wykorzystywana jest w nim wspomniana kategoria „œwiata ¿ycia”. Przypomnê,
¿e jako terytorium aktywnoœci podmiotu „œwiat ¿ycia” jest miejscem kontynuacji,
aktualizowania i konstruowania nowych jego elementów. Wybrzmiewa to w ro-
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zumieniu wychowania w pedagogice emancypacyjnej: wychowanie jest œwiado-
mym procesem nabywania i doskonalenia kompetencji podmiotu, warun-
kuj¹cym jego gotowoœæ do przekraczania ograniczeñ i stereotypów, upominania
siê o swoje prawa, argumentowania potrzeby ich posiadania, wytyczania drogi
do ich osi¹gania oraz korzystania z nich w celu rozwijania siebie i innych [por.
Czerepaniak-Walczak 2006: 155–195]. W takiej przestrzeni myœlowej usytuowaæ
te¿ mo¿na wspó³czesne koncepty pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹, w któ-
rych przenosi siê uwagê z koncentracji na miejscu edukacji/rehabilitacji osób
z niepe³nosprawnoœci¹ na cel podejmowanych dzia³añ. Zak³ada siê, ¿e miejsce, ja-
kie osoba niepe³nosprawna zajmuje w ¿yciu spo³ecznym, jest miejscem zale¿nym
od w³asnej aktywnoœci, a sama osoba z niepe³nosprawnoœci¹ mo¿e przyczyniæ siê
do realizacji postulatu traktowania osób niepe³nosprawnych jako pe³nopraw-
nych podmiotów ¿ycia spo³ecznego. Kluczow¹ kategori¹ w myœleniu o rehabilita-
cji jest przygotowanie do autonomicznego ¿ycia [por. Kowalik 2001; Krause 2010].
W polu pedagogiki specjalnej jest te¿ dzisiaj wyraŸnie obecna przestrzeñ myœle-
nia o kszta³towaniu zdolnoœci osób pe³nosprawnych rozumiej¹cego odnoszenia
siê do siebie i œwiata. Wa¿n¹ domenê w tych rozwa¿aniach zajmuje szko³a ogól-
nodostêpna, a wyk³adnie dla projektów dzia³añ silnie odwo³uj¹ do kategorii
„œwiata ¿ycia” osób pe³nosprawnych. Analizy uwzglêdniaj¹ mo¿liwe do wyko-
rzystania w szkole strategie prze³amywania stereotypów i uprzedzeñ wobec osób
niepe³nosprawnych oraz odnosz¹ siê do oceny wywiedzionych z zawartoœci pod-
rêcznika programów szkó³ w zakresie poznawczej redefinicji „osoba niepe³no-
sprawna” [por. Sadowska 2005].

Pedagogiczny dyskurs inkluzji w edukacji nie jest dziœ zdominowany przez
pedagogikê potrzeb specjalnych, rozszerzy³ siê wyraŸnie o dyskurs w³aœciwy dla
pedagogiki i socjologii krytycznej. Podkreœla siê, ¿e podejœcie w³¹czaj¹ce w kszta³-
ceniu wi¹¿e siê z szacunkiem dla wszystkich uczniów i pracowników szko³y,
z d¹¿eniem do zwiêkszenia uczestnictwa i aktywnoœci uczniów w spo³ecznoœci
szkolnej przy równoczesnym ograniczeniu zjawiska wykluczenia, ze zmian¹ spo-
sobu funkcjonowania szko³y w taki sposób, aby mo¿liwe by³o uwzglêdnienie
w praktyce szkolnej zró¿nicowanych potrzeb uczniów [por. Szumski, Firkowska-
-Mankiewicz 2010: 28–50]. Pole myœlenia o inkluzji w edukacji nie obejmuje ju¿
tylko osób niepe³nosprawnych, lecz na przyk³ad odnosi siê tak¿e do osób z t³em
migracyjnym lub ¿yj¹cych w ubóstwie. Otto Speck [2013: 70] zwraca uwagê, ¿e
w celu podkreœlenia znaczenia inkluzji w obszarze edukacji i jej œciœlejszego ujêcia
faworyzuje siê okreœlenie „szko³a dla wszystkich” jako jedyne odpowiednie. Dla
projektu „szko³y dla wszystkich” sformu³owano praktyczne wskazania, które od-
nosz¹ siê do inicjowania procesu zmian, diagnozowania sytuacji placówki, budo-
wania programu zmiany, wdra¿ania zmian, oceniania wprowadzonych zmian.
Instrumentarium w tych zakresach stanowi Indeks na rzecz w³¹czania (Index for
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Inclusion) opracowany przez Brytyjskie Centrum Studiów nad Edukacj¹
W³¹czaj¹c¹ (Centre for Studies on Inclusive Education – CSIE). Prace t³umaczeniowe
w Polsce oraz adaptacja narzêdzia zosta³y przeprowadzone w ramach projektu
pt. Szko³a dla wszystkich – adaptacja narzêdzia Index for Inclusion do ewaluacji
i rozwoju inkluzji w szko³ach podstawowych, gimnazjalnych oraz specjalnych.
Proces adaptacyjny zosta³ przeprowadzony przez Zespó³ kierowany przez Doro-
tê Wiszejko-Wierzbick¹ w latach 2010–2011. Wydanie polskie, zatytu³owane
„Przewodnik po edukacji w³¹czaj¹cej – rozwój kszta³cenia i uczestnictwa w ¿yciu
szko³y” [Booth, Ainscow 2011], jest rodzajem „podrêcznika dla szko³y”, który
wskazuje na nastêpuj¹c¹ logikê dzia³ania: a) uœwiadomienie i zrozumienie warto-
œci przyœwiecaj¹cych edukacji w³¹czaj¹cej; b) okreœlenie barier utrudniaj¹cych
rozwój edukacji w³¹czaj¹cej w szkole i, z drugiej strony, okreœlenie zasobów, jakie
mog¹ zostaæ w tym celu wykorzystane; c) opracowanie konkretnych rozwi¹zañ,
bazuj¹cych na posiadanych zasobach, które pozwol¹ na usuniêcie/ograniczenie
barier; d) wdro¿enie rozwi¹zañ oraz ich ewaluacja [Wiszejko-Wierzbicka 2012].

Pedagogiczny dyskurs „szko³y dla wszystkich” to przestrzeñ myœli w polu ra-
cjonalnoœci emancypacyjnej oraz hermeneutycznej. Z tego dyskursu nie da siê
wyprowadziæ wskazañ dla racjonalnoœci prakseologicznej. Racjonalnoœæ tê mo¿-
na powi¹zaæ z instrumentalnie rozumian¹ efektywnoœci¹ dzia³ania nauczyciela
i kszta³towaniem umiejêtnoœci, które maj¹ przedmiotowo okreœlony zakres zasto-
sowañ [por. Kwaœnica 2003: 298–302]. Dla tych umiejêtnoœci/kompetencji
znacz¹ca jest wiedza w porz¹dku czynu, zaœ dla tych, które przenika dyskurs edu-
kacyjnych inkluzji – wiedza w porz¹dku rozumienia. Dzia³anie instrumentalne
ukierunkowana jest na opanowanie treœci kszta³cenia oraz jego praktyczne i wy-
mierne efekty. W warstwie spo³ecznej racjonalnoœæ prakseologiczna odnosi siê do
skutecznej komunikacji oraz sprawnego dzia³ania. W warstwie jednostkowej do-
tyczy zdobycia wymiernych kompetencji pozwalaj¹cych na efektywne dzia³anie
w œwiecie – w œrodowisku spo³ecznym i ¿yciu zawodowym, a tak¿e na uzyskanie
oczekiwanego statusu materialnego i spo³ecznego. Ró¿nica miêdzy racjonalno-
œci¹ emancypacyjn¹ i adaptacyjn¹/prakseologiczn¹ wyra¿a siê w odmiennoœci
perspektywy aksjologicznej (¿ycie cz³owieka postrzegane w kategoriach szeroko
rozumianej zmiany versus doraŸne, indywidualne, partykularne interesy). Racjo-
nalnoœæ prakseologiczna odpowiada logice kontroli, mierzalnoœci i planowania
procesu kszta³cenia przez w³adze oœwiatowe. R. Kwaœnica, interpretuj¹c dwa
typy racjonalnoœci – racjonalnoœæ emancypacyjn¹ i adaptacyjn¹ [por. Kwaœnica
2007], wskazuje w póŸniejszych pracach na projekt szko³y holistycznej. Jej holi-
stycznoœæ polega na harmonijnym ³¹czeniu obydwu stoj¹cych przed dzisiejsz¹
edukacj¹ zadañ. „W myœl zasady, ¿e przygotowanie do ról zawodowych i huma-
nizacja nie s¹ odrêbnymi czêœciami edukacji, nie mo¿na te¿ jednego drugim
zast¹piæ ani jedno uznaæ za wa¿niejsze od drugiego, lecz ¿e s¹ one dwoma niezby-
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walnymi wymiarami – praktycznym i egzystencjalnym – dokonuj¹cego siê
w szkole rozwoju ucznia” [Kwaœnica 2015: 34].

2. Logika przypisywana kszta³ceniu przez uczestników
polskiej szko³y. Czy kierunek myœlenia o sensie edukacji daje
nadziejê na urzeczywistnianie wizji „szko³y dla wszystkich”?

Przechodz¹c z poziomu problematyzacji kwestii racjonalnoœci kszta³cenia
w dyskursie pedagogicznym, w tym w dyskursie pedagogicznym, jaki powi¹zaæ
mo¿na z wizj¹ „szko³y dla wszystkich”, nale¿y rozwa¿yæ kwestiê: jaka logika
przypisywana jest kszta³ceniu przez uczestników polskiej szko³y (uczniów, rodzi-
ców, nauczycieli)? Bogus³aw Milerski i Maciej Karwowski [2016: 146–147] przyj-
muj¹, ¿e identyfikacja sensu kszta³cenia jest wpisana w dialektykê odczytywania/
nadawania znaczenia procesowi kszta³cenia. Racjonalnoœæ odczytywania/nada-
wania znaczeñ obrazuje zarazem sposoby legitymizacji kszta³cenia. Sposoby te s¹
warunkowane specyficznymi interesami poznawczymi jego uczestników, a te zaœ
wyra¿aj¹ nie tylko indywidualne nastawienia jednostki, lecz tak¿e interes grupo-
wy o charakterze bardziej trwa³ym i spo³ecznym. Mo¿na wiêc przyj¹æ, ¿e badaw-
cze rozpoznania ods³aniaj¹ nie tylko istniej¹cy stan rzeczy, lecz równie¿ – dziêki
nawi¹zaniu do bardziej trwa³ego kontekstu spo³ecznego – pozwalaj¹ na ograni-
czone formu³owanie tez dotycz¹cych prognozowanych tendencji.

Rozpoznawanie znaczeñ nadawanych pracy i doœwiadczeniu szkolnemu
by³o zasadnicz¹ treœci¹ badañ jakoœciowych prowadzonych przez Piotra Stañczy-
ka [2012] w grupie 40 nauczycieli gdañskich gimnazjów, w tym przedstawicieli ze-
spo³ów dyrektorskich Wyniki badañ wyraŸnie wskazuj¹, ¿e racjonalnoœæ nauczy-
cieli wi¹¿e siê z instrumentalnie rozumian¹ efektywnoœci¹ dzia³ania, logik¹
kontroli, mierzalnoœci i planowania procesu kszta³cenia przez w³adze oœwiatowe.
Jak zauwa¿a Autor, istota pracy nauczycieli, zgodnie z sensami jej przez nich na-
danymi, polega na koncentracji na uczniu i „pomaganiu” mu (29/40). Sens pracy
nauczycieli sprowadza siê do podporz¹dkowania siê zewnêtrznym regulacjom
(programy, „papierkowa robota”) i rekonstrukcjom deontologii nauczycielskiej
(40/40). „Obowi¹zek”, jako podstawowy wymiar pracy nauczycieli, znajduje
swoj¹ przyczynê w zarobkowym wykonywaniu pracy i skutkuje nieœwiadom¹
prac¹ jêzyka w zwi¹zkach frazeologicznych z u¿yciem czasowników „muszê”
i „trzeba”. Na poziomie œwiadomym u¿ywania jêzyka przymus w pracy jest pod-
stawow¹ przyczyn¹ uczucia dyssatysfakcji, podobnie jak praca z „uczniem z pro-
blemami” (razem 40/40). Z „obowi¹zku”, który staje siê kategori¹ centraln¹, wyni-
ka nie tylko sens pracy nauczyciela, ale i sens pracy szko³y w ogóle, który to sens
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sprowadza siê do stwarzania warunków umo¿liwiaj¹cych adaptacjê spo³eczn¹
uczniów, na co sk³ada siê: homologia miêdzy szko³¹ a prac¹ (40/40), wizja genero-
wania struktury spo³ecznej (38/40) i transmisja wartoœci (40/40). W ostatecznym
rozrachunku sens pracy nauczycieli sprowadza siê do doprowadzenia przedmio-
tu ich pracy – ucznia – do zaadoptowania siê poprzez zajêcie miejsca w strukturze
spo³ecznej.

Zaw³adniête przez rozum instrumentalny myœlenie o szkole ods³aniaj¹ te¿
rozpoznania badawcze nad przekonaniami nauczycieli w zakresie budowania
edukacyjnej wspólnoty. Nauczyciele, wskazuj¹c, ¿e zadaniem szko³y jest
kszta³towanie postawy tolerancji, przypisuj¹ w tym zakresie odpowiedzialnoœæ
innym – szko³om integracyjnym, a w nich wychowawcom klas (gdy¿ jest to wpi-
sane w program wychowawczy). Wskazuj¹, ¿e w³¹czanie treœci o osobach nie-
pe³nosprawnych w proces edukacyjny to obowi¹zek twórców podstawy progra-
mowej, autorów podrêczników. Wyra¿aj¹ myœlenie ¿yczeniowe, ¿e sam fakt
istnienia w szkole klas integracyjnych wp³ywa na kszta³towanie postaw tolerancji
wœród uczniów, na ich „oswajanie” siê z niepe³nosprawnoœci¹ [Sadowska 2005].
Taka sytuacja w istocie nie mo¿e dziwiæ, gdy uœwiadomimy sobie, ¿e zmianie
w edukacji realizowanej pod has³em integracji uczniów niepe³nosprawnych
z pe³nosprawnymi nie towarzyszy³ dyskurs pedagogiczny p³yn¹cy z pedagogiki
krytycznej czy pedagogiki hermeneutycznej. Najsilniejszy wp³yw na otwieranie
szkó³ dla niepe³nosprawnych uczniów, jak i ocenê tradycyjnych rozwi¹zañ, mia³
dyskurs etyczno-prawny. Walory praktyczne tego dyskursu s¹ niewielkie. Mó-
wienie, ¿e uczeñ ma prawo siê uczyæ, nie musi zmieniæ praktyk szkolnych. Idea
wspólnotowoœci spe³niana by³a przez polityków oœwiatowych poprzez kolejne
regulacje prawne organizacji kszta³cenia niepe³nosprawnych z pe³nosprawnymi
w myœl racjonalnoœci technicznej, adaptacyjnej. Mo¿na powiedzieæ, ¿e politycy
oœwiatowi niewiele rozumieli z pedagogicznej myœli tworz¹cej przestrzeñ idei
„szko³y dla wszystkich”. Zatwierdzane do u¿ytku szkolnego programy i podrêcz-
niki charakteryzuje nietolerancja strukturalna, przejawiaj¹ca siê powielaniem za-
stanej przez autorów determinacji mocy istniej¹cych struktur spo³ecznych i kul-
turowych. Osób z niepe³nosprawnoœci¹ nie prezentuje siê jako cz³onków
naturalnego uk³adu spo³ecznego. Jeœli siê o nich mówi, to eksponowana jest
s³aboœæ i koniecznoœæ pomocy. Wzór pomagania przenika myœlenie o praktykach
spo³ecznych. Logika dzia³ania pedagogicznego, w kontekœcie pytañ do tekstów,
w których bohaterem jest osoba z niepe³nosprawnoœci¹, jest daleka od racjonalno-
œci hermeneutycznej czy emancypacyjnej [por. Sadowska 2005, 2007].

Znacz¹cym dope³nieniem uwagi o racjonalnoœci zorientowanej na logikê pla-
nowania procesu kszta³cenia przez w³adze oœwiatowe s¹ z pewnoœci¹ badania
profesora Œliwerskiego nad racjonalnoœci¹ polityki oœwiatowej resortu oœwiaty po
1989 roku (B. Œliwerski 2015). Wyró¿ni³ on 3 fazy w polityce oœwiatowej wraz z od-
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powiadaj¹cymi im typami racjonalnoœci pedagogicznej: faza dojrzewaj¹cego
buntu i oporu, przygotowuj¹ca dziêki racjonalnoœci hermeneutyczno-emancypa-
cyjnej polskie elity oœwiatowe i pedagogiczne do transformacji ustrojowej (lata
1980–1992); faza restytucji racjonalnoœci technicznej w polityce oœwiatowej, opóŸ-
niaj¹ca i ograniczaj¹ca demokratyzacjê systemu szkolnego, z zachowaniem pozo-
sta³oœci racjonalnoœci emancypacyjnej jako opozycyjnej wobec technicznej (lata
1992–1997); faza pozorowanej demokracji, etatystycznej polityki oœwiatowej na-
syconej pozoranctwem i hipokryzj¹ w³adz oœwiatowych zgodnie z racjonalnoœci¹
techniczn¹, instrumentaln¹ (lata 1998–2015). Profesor argumentuje, wskazuj¹c na
liczne przyk³ady z ró¿nych stron sceny politycznej, ¿e politycy oœwiatowi niewie-
le rozumieli z istoty procesów uspo³eczniaj¹cych polsk¹ szko³ê, które leg³y u pod-
staw zmian ustrojowych w 1991 r. Nienale¿yte „gospodarowanie” ide¹ przez poli-
tyków wi¹¿e z przyzwalaniem na marnotrawienie idei, z jej utrat¹ z pola
spo³ecznej œwiadomoœci, jak i mo¿liwego dzia³ania, jej zastosowania w praktyce
[Œliwerski 2015: 221].

Logika racjonalnoœci prakseologicznej wyraŸnie dominuje w g³osach tak¿e in-
nych podmiotów edukacyjnych. Kwestie te wyraŸnie widoczne s¹ w przestrzeni
wyników badañ nad logik¹ „czytania” racjonalnoœci przez uczestników polskiej
szko³y, jakie przeprowadzili B. Milerski i M. Karwowski [2016]. Badanie racjonal-
noœci edukacyjnej zrealizowano na ogólnopolskiej próbie uczniów szkó³ ponad-
gimnazjalnych, reprezentatywnej dla populacji uczniów szkó³ ponadgimnazjal-
nych, oraz ich rodziców i nauczycieli. Do zbadania racjonalnoœci legitymizuj¹cych
proces kszta³cenia szkolnego badacze zastosowali Kwestionariusz Racjonalnoœci
Kszta³cenia (KRK), który odnosi³ siê do czterech racjonalnoœci. Trzy logiki (racjo-
nalnoœæ emancypacyjna, racjonalnoœæ hermeneutyczna, racjonalnoœæ prakseo-
logiczna) by³y za³o¿one (uzasadniony by³ ich status teoretyczny). Logika czwarta
uzasadniania sensu edukacji wyinterpretowana zosta³a z badañ jakoœciowych
z g³ównymi aktorami ¿ycia szkolnego (mia³a status hipotetyczny). Badacze na-
zwali j¹ racjonalnoœci¹ negacyjn¹, wskazuj¹c, ¿e organizowana jest przez logikê
odrzucenia b¹dŸ ignorancji wobec kszta³cenia szkolnego. Wyniki badañ upowa¿-
niaj¹ do stwierdzenia, ¿e uczniowie, rodzice, nauczyciele oczekuj¹ uczenia
praktycznych umiejêtnoœci, a nie rozumienia, nie wolnoœci, nie komunikacji. Te
dominuj¹ce oczekiwania pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e mo¿liwoœæ zmiany w kierunku
spo³eczeñstwa debatuj¹cego, komunikacyjnego, inkluzyjnego wydaje siê bardzo
w¹tpliwa. Przestrzeñ badañ wskazuje, ¿e typ szko³y ró¿nicuje nasilenie poszcze-
gólnych racjonalnoœci, przy czym nie zawsze kierunek obserwowanych ró¿nic
zgodny by³ z oczekiwanym. O ile bowiem uczniowie liceów cechowali siê wy-
¿szym nasileniem racjonalnoœci hermeneutycznej i ni¿szym nasileniem racjonal-
noœci negacyjnej ni¿ uczniowie szkó³ zawodowych, o tyle – zaskakuj¹co – to
wœród uczniów szkó³ zawodowych zaobserwowano najwy¿sze nasilenie racjo-
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nalnoœci emancypacyjnej i najni¿sze prakseologicznej. W badaniach okaza³o siê,
¿e racjonalnoœæ emancypacyjna nie ma takiego charakteru, jaki wyp³ywa z teorii
krytycznej. Teoria krytyczna wi¹¿e emancypacjê z odpowiedzialnoœci¹
spo³eczn¹, komunikacj¹ spo³eczn¹, transformacj¹ spo³eczn¹ i inkluzj¹ spo³eczn¹.
I z tej perspektywy by³ stworzony konstrukt. Natura emancypacyjnej racjonalno-
œci okaza³a siê inna (wsobna – wyzwolê siê, ale „prakseologicznie”, co oznacza, ¿e
emancypacja w wymiarze habermasowskim jest nieobecna). Badania pozwoli³y
rozpoznaæ nie tylko, jak ludzie myœl¹ o szkole, ale i dlaczego tak myœl¹? Wykaza-
no, ¿e habitus bardziej oddzia³uje ni¿ status ekonomiczny – silnie oddziela racjo-
nalnoœæ hermeneutyczn¹ od prakseologicznej. Istotny procent wariancji ka¿dej
z racjonalnoœci usytuowany by³ na poziomie klasy szkolnej (oddzia³u) i szko³y,
wskazuj¹c tym samym na rolê œrodowiska w kszta³towaniu siê przekonañ na te-
mat kszta³cenia i szko³y.

W tym kontekœcie mo¿na odwo³aæ siê do badañ A. Mêczkowskiej [2002], które
ukierunkowywa³ problem: w jaki sposób nauczyciele doœwiadczaj¹ oraz koncep-
tualizuj¹ tê formê w³asnego dzia³ania, która polega na wysuwaniu wymagañ dy-
daktycznych w stosunku do uczniów? Wynik analizy treœci wywiadów (przepro-
wadzonych wœród nauczycieli liceów ogólnokszta³c¹cych), skoncentrowanej na
znaczeniach nadawanych przez respondentów zjawisku wymagañ dydaktycz-
nych, prowadzi do uogólnionego stwierdzenia, ¿e „sposób pojmowania przez na-
uczyciela zjawiska wymagañ dydaktycznych, obecny w obszarze jego œwiadomo-
œci, a jednoczeœnie wyznaczaj¹cy charakter jego dzia³ania w procesie kszta³cenia,
ma znaczenie dla kszta³towania rozwojowego potencja³u ucznia, wyra¿aj¹cego
siê w postaci intelektualnej autonomii i posiadaj¹cego znaczenie dla jego trans-
gresyjnego uczestnictwa w œwiecie zjawisk spo³ecznych. […] Z drugiej strony do-
konane interpretacje pokaza³y obecnoœæ w œwiadomoœci nauczycieli takich sen-
sów, które mog¹ czyniæ ich niezdolnymi do podejmowania dzia³añ na rzecz
wspierania rekonstrukcyjnego potencja³u ucznia. W tym wypadku rezultatem
dzia³añ nauczycieli mo¿e byæ blokada intelektualnej autonomii ucznia, kszta³to-
wania podmiotu podporz¹dkowanego zastanym hierarchiom spo³ecznym, bez-
refleksyjnie przyswajaj¹cego treœæ kulturowego przekazu [Mêczkowska 2002:
112–113].

Tak¹ przestrzeñ myœlenia o szkole, jaka wyp³ywa z przedstawionych badañ,
mo¿na powi¹zaæ z kulturow¹ oczywistoœci¹. R. Kwaœnica [2015: 7–8] pisze:
„Ujmuj¹c rzecz w wielkim skrócie, nasze dzisiejsze, polskie, zbiorowe myœlenie
o szkole, nasza kulturowa edukacyjna oczywistoœæ nakazuj¹, abyœmy uznali za
konieczne i racjonalne to, ¿e:
– powo³aniem szko³y, jej celem w wymiarze spo³ecznym, jest przygotowywanie

odpowiednio wykszta³conych kadr dla potrzeb rynku pracy, a w wymiarze
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jednostkowym – kszta³towanie wiedzy i kompetencji gwarantuj¹cych ¿yciow¹
wydajnoœæ;

– program szkolny jest jednolity, taki sam dla wszystkich, sk³ada siê z przedmio-
tów, odpowiadaj¹cych poszczególnym dyscyplinom nauki;

– metody nauczania dostosowane s¹ do zbiorowego odbiorcy, czyli przekazuj¹
wiedzê w sposób podaj¹cy;

– efektywn¹ organizacj¹ kszta³cenia jest system klasowo-lekcyjny;
– miar¹ efektywnoœci szko³y jest „bankowa” wiedza uczniów i odtwórcze kom-

petencje, daj¹ce siê sprawdzaæ w centralnie przeprowadzanych egzaminach;
– relacje miêdzy nauczycielem i uczniem oparte s¹ na dominacji nauczyciela

oraz podleg³oœci i zale¿noœci ucznia;
– logika dzia³ania szko³y, scenariusz jej codziennoœci i mieszcz¹ce siê w nim wzor-

ce zachowañ odpowiadaj¹ zasadom biurokratycznego porz¹dku i technicznie
rozumianej efektywnoœci”.
Kwaœnica dodaje te¿: „I jeszcze coœ nowego. W tej kulturowej matrycy szko³y

wprowadzono ostatnio korektê. Szko³a, co prawda, nadal, tak jak dot¹d, ma
s³u¿yæ rynkowi pracy i wydajnoœci ¿yciowej – to jej g³ówne zadania, ale ¿eby
wype³nia³a je jeszcze lepiej, tzn. ¿eby skuteczniej ni¿ dzisiaj przygotowywa³a
uczniów do ról zawodowych i efektywnoœci w jednostkowych rolach ¿yciowych,
powinna jeszcze – to w³aœnie ta nowoœæ – humanizowaæ uczniów. Przy czym ma
to robiæ w doœæ osobliwy sposób: degraduj¹c humanizacjê przez zredukowanie jej
do tzw. kompetencji miêkkich, czyli technik komunikacji i socjotechnik” [Kwaœni-
ca 2015: 8].

W perspektywie wyzwañ, jakie niesie koncept „szko³y dla wszystkich”, rze-
czywistoœæ w przestrzeni naszego szkolnictwa wyraŸnie przypomina tê, jak¹
w metaforyczny sposób, w nawi¹zaniu do obrazu Hieronima Boscha „Statek
g³upców”, przedstawia Aharon Aviram. Ten izraelski filozof edukacji opisuje stan
spo³eczeñstwa i edukacji na tle wspó³czesnej kultury zachodniej, wskazuj¹c na
statek wype³niony pasa¿erami, który nagle, w nieoczekiwany sposób znalaz³ siê
na wodach zupe³nie sobie nieznanych. „Zarówno kapitan statku, jak i jego za³oga
czuj¹ siê zupe³nie nieprzygotowani do nawigacji w tych nieznanych sobie warun-
kach. ¯adne z nich, w najœmielszych wyobra¿eniach nie spodziewa³o siê dotrzeæ
do tej czêœci œwiata, ani te¿ nie by³o na to profesjonalnie przygotowane. […] Nic
nie dzia³a³o w zgodzie z ich dotychczasowym doœwiadczeniem, ani te¿ nie znaj-
dowa³o ¿adnego racjonalnego uzasadnienia” [za: Kwieciñski 2011: 336]. Gdy sta-
tek, którym za³oga nie potrafi skutecznie kierowaæ, ani nawet nie jest w stanie
w przybli¿eniu okreœliæ kierunku, w jakim statek powinien dryfowaæ, zostaje
uwieziony przez potê¿ny sztorm, „kapitan i za³oga siêgaj¹ do zasobów ju¿ bez-
u¿ytecznej wiedzy ¿eglarskiej, tworz¹c iluzjê, jak wiele wysi³ku kosztuje ich przy-
wrócenie statkowi w³aœciwego kursu i poprowadzenie go ku znanej i bezpiecznej
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krainie. […] (Za³oga) nie potrafi ustaliæ kierunku, w którym nale¿a³oby pod¹¿aæ.
Zamiast znalezienia nowego rozwi¹zania, myœli wy³¹cznie o tym, jak zachowaæ
twarz w oczach swoich pasa¿erów. Pos³uguj¹c siê znan¹ sobie wiedz¹ i umiejêt-
noœciami, które w³aœnie okaza³y siê kompletnie bezu¿yteczne (w obliczu niezna-
nego akwenu i sztormowej pogody), za³oga lekcewa¿y ryzyko zatoniêcia statku,
do którego wspólnymi si³ami siê przyczynia” [za: Kwieciñski 2011: 336–337].

Opis jest obrazowy i prowokuje g³êbsze myœlenie o dzia³aniu naszego syste-
mu oœwiaty i o tym, w jaki sposób rozmaite czynniki zewnêtrzne i wewnêtrzne
sk³adaj¹ siê na ostateczny rezultat systemu. Mo¿na powiedzieæ metaforycznie, ¿e
„systemy oœwiaty to z³o¿one kulturowe byty organiczne, jak roœliny czy drzewa,
które rosn¹ bujnie wy³¹cznie w rodzimej glebie i klimacie” [Walker 2017: 95]. Za-
szczepienie systemu oœwiaty z jednego gruntu na inny nie musi zakoñczyæ siê uo-
becnieniem cech tego systemu w systemie reformowanym. Myœl¹c o przestrzeni
„rodzimej gleby i klimatu” dla urzeczywistniania w naszym systemie wizji
„szko³y dla wszystkich”, dostrzegamy, ¿e wzory dzia³ania i myœlenia nauczycieli
oraz innych uczestników edukacji s¹ niefunkcjonalne w obliczu wyzwañ, jakie
niesie sztormowa pogoda (wyzwañ, jakie wi¹zaæ mo¿na z wartoœciami ukierunko-
wuj¹cymi dzia³anie). A im bardziej zinternalizowane s¹ wzory, tym s¹ one bardziej
ukryte i niedostêpne refleksji podmiotów i tym samym trudniejsza ich zmiana.

Zakoñczenie

Dzisiejsza szko³a jest inaczej pomyœlana, ni¿ szko³a, która wy³ania siê z projektu
„szko³y dla wszystkich”. Jej program i organizacja s³u¿¹ innym celom. Kulturowo
uwarunkowanemu scenariuszowi szkolnej codziennoœci, kulturowej oczywisto-
œci, koniecznie trzeba wypowiedzieæ pos³uszeñstwo, chc¹c szko³ê dzisiejsz¹ zmie-
niaæ. Trzeba spróbowaæ myœlenia o szkole poza jej granicami, przeorganizowaæ
nasze dzisiejsze zbiorowe wyobra¿enie o tym, czemu s³u¿y szko³a, jakie zasady
ustanawiaj¹ jej program, metody i organizacjê pracy, relacje miêdzy nauczycie-
lem i uczniem oraz miary jej efektywnoœci, logikê dzia³ania i scenariusz jej co-
dziennoœci. Trzeba otworzyæ szko³ê (w znaczeniu wykraczaj¹cym poza prawne
przyzwolenie, by uczyli siê w niej wszyscy) i znaleŸæ w niej miejsce nie tylko na
doœwiadczenie, s³u¿¹ce efektywnemu dzia³aniu, ale tak¿e na rozwój cz³owieka w
porz¹dku rozumienia, czyli na humanizacjê, przywracaj¹c¹ mu zdolnoœæ refle-
ksyjnego sposobu bycia, wspieraj¹c¹ go w poszukiwaniu samorealizacji w ró¿-
nych jego rolach i relacjach – pracownika, obywatela, cz³onka rodziny i wspólnot
spo³ecznych.
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Szko³a nie mo¿e milczeæ w obliczu zjawiska niesprawiedliwoœci spo³ecznej,
autorytarnych struktur spo³ecznych i instytucjonalnych, zaniedbuj¹cych okre-
œlone grupy spo³eczne. Radykalne zmiany, które musz¹ dokonaæ siê w zwyk³ym
systemie edukacji wi¹¿¹ siê z takim dzia³aniem edukacyjnym, w którym kontro-
lowane s¹ wartoœci, a w tej kontroli podstawowa jest refleksja nad tym, o jaki
obraz cz³owieczeñstwa nam chodzi. To s¹ wybory aksjologiczne: to s¹ pytania
o wybór nauczyciela, uczniów, rodziców, dysponentów oœwiaty. Jest to te¿
klucz do kszta³towania kultury w³¹czaj¹cej. U podstaw kszta³towania takiej kul-
tury szko³y s¹ wspólnie wypracowane i podzielane przez nauczycieli wartoœci.
Przy czym nie chodzi tu tylko o ogóln¹ wizjê i misjê, ale o bardzo konkretne
wyobra¿enie tego, co ka¿dy pracownik mo¿e zrobiæ, aby szko³a by³a taka, jak¹
byæ powinna. A uniwersytet musi wspomagaæ nauczycieli w tych wyborach
i dzia³aniach. Chodzi o odpowiedzialnoœæ spo³eczn¹ nauczycieli i szko³y
(nauczyciel ma byæ transformatywnym intelektualist¹ – potrafi wnikn¹æ poza
warstwê powierzchniow¹, zdolny do przekszta³ceñ i odpowiedzialny za kon-
strukcjê porz¹dku spo³ecznego). Osi¹gniêcie tego celu stanie siê mo¿liwe wtedy,
kiedy przyjmiemy, i¿ wartoœci¹ i jakoœci¹ edukacji na poziomie wy¿szym jest:
„1) budowanie zdolnoœci do krytycznego namys³u nad sob¹ i swoim miejscem
w œwiecie, do kwestionowania wszystkiego, czego nie mo¿na racjonalnie uza-
sadniæ, do wypowiadania siê w swoim imieniu i swoim g³osem; 2) budowanie
zdolnoœci do bycia obywatelem œwiata, rozumiej¹cym nie tylko zró¿nicowania,
lokalnoœci, ale i powszechnie obowi¹zuj¹ce, globalne zjawiska; 3) rozwijanie
„narracyjnej wyobraŸni” pozwalaj¹cej cz³owiekowi spostrzegaæ siebie tak¿e
w miejscach, które s¹ zajmowane przez marginalizowanych czy wykluczonych
innych i spogl¹daæ na œwiat z ich pozycji ze œwiadomoœci¹, ¿e taka „zamiana
miejsc” jest zawsze realnie mo¿liwa” [Nowak-Dziemianowicz 2012: 115]. Trzeba
zrobiæ wszystko, by o przestrzeni naszego szkolnictwa wy¿szego nie mo¿na
by³o napisaæ tak, jak Allan Bloom [2012] napisa³ o uniwersytetach w nawi¹zaniu
do rzeczywistoœci w Stanach Zjednoczonych Ameryki. Tytu³ jego pracy jest
znacz¹cy – Umys³ zamkniêty. O tym, jak amerykañskie szkolnictwo wy¿sze za-
wiod³o demokracjê i zubo¿y³o dusze dzisiejszych studentów. Widoczne od lat
narzucanie uniwersytetom sp³yconych zadañ dewaluuje bowiem proces studio-
wania jako krytycznego, refleksyjnego badania, które stanowi tworzywo ludz-
kiej praktyki.
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(Nie)pe³nosprawnoœæ a (nie)samodzielnoœæ
w kontekœcie autonomii relacyjnej

W edukacji specjalnej niepe³nosprawnoœæ zawsze by³a zwi¹zana z niesamodzielnoœci¹. Zosta³o to
odzwierciedlone w orzecznictwie dotycz¹cym niepe³nosprawnoœci. Definiowanie niepe³nospra-
wnoœci przez zale¿noœæ nie jest jednak adekwatne do potrzeb dnia dzisiejszego. Ponadto jest
sprzeczne z Konwencj¹ o Prawach Osób Niepe³nosprawnych, która k³adzie nacisk bardziej na
ludzkie mo¿liwoœci ni¿ ograniczenia. Jednym z kierunków poszukiwañ mo¿e byæ rozwa¿enie
znaczenia tych terminów w koncepcji autonomii relacyjnej. Koncepcyjne ramy idei autonomii re-
lacyjnej ukazuj¹ cz³owieka w kontekœcie jego otoczenia spo³ecznego. Podwa¿aj¹ dychotomiê
„autonomia vs. niesamodzielnoœæ”, dlatego pozwalaj¹ szukaæ rozwi¹zañ, które zwiêkszaj¹
ludzk¹ autonomiê w warunkach zale¿noœci od innych osób, takich jak te spowodowane nie-
pe³nosprawnoœci¹. Gra znaczeñ w s³owach „(nie)pe³nosprawnoœæ” i „(nie)samodzielnoœæ” sym-
bolicznie oznacza zmianê w kierunku podejœcia relacyjnego.

S³owa kluczowe: (nie)pe³nosprawnoœæ, (nie)samodzielnoœæ, autonomia relacyjna, emancypacja

(Dis)ability and (in)dependence in the context of relational
autonomy

In special education, disability has always been associated with dependence. This was reflected in
the case-law on disability. However, defining disability through dependence is not adequate to
the needs of present day. In addition, it contradicts the Convention on the Rights of Persons with
Disabilities, which emphasize more human possibilities than limitations. One of the directions of
search may be to consider the meaning of these terms in the concept of relational autonomy. The
conceptual framework of the idea of relational autonomy shows a man in the context of his social
setting. They undermine the dichotomy “autonomy vs. dependence”, which is why they allow to
look for solutions that increase human autonomy in conditions of dependence on other people,
such as those caused by disabilities. The play of meanings in the words “(dis)ability” and “(in)de-
pendence” symbolically marks the change to the relational approach.

Keywords: (dis)ability, (in)dependence, relational autonomy, emancipation



Wprowadzenie

Niepe³nosprawnoœæ i niesamodzielnoœæ to pojêcia, które œciœle siê ze sob¹
powi¹za³y, jednak zwi¹zek ten jest coraz bardziej krytykowany we wspó³czes-
nym dyskursie Disability Studies i pedagogiki specjalnej. Taki sposób myœlenia
przestaje przychylaæ siê do wspó³czesnego myœlenia o niepe³nosprawnoœci, opar-
tego bardziej na kategoriach zachowanych zasobów i mo¿liwoœci ni¿ statycznie
rozumianych ograniczeñ, szczególnie postrzeganych jako cecha czy te¿ w³aœci-
woœæ osoby z niepe³nosprawnoœci¹. W znacz¹cy sposób oddaje to tytu³ konferen-
cji naukowej, która odby³a siê w czerwcu 2018 r. na Uniwersytecie Warmiñsko-
Mazurskim w Olsztynie pt. „Od (nie)pe³nosprawnoœci do ró¿norodnoœci. W poszukiwa-
niu optymalnych rozwi¹zañ w edukacji, rehabilitacji i wsparciu”. Tytu³ wyraŸnie dekla-
ruje potrzebê zmiany znaczeniowej, wyra¿onej ujêciem w nawias partyku³y
przecz¹cej „nie” w s³owie „niepe³nosprawnoœæ”, jak i wypunktowane obszary
dzia³añ, kluczowych dla takiej zmiany. Twór jêzykowy „(nie)pe³nosprawnoœæ”
oznacza bowiem swoisty tryb warunkowy: wzglêdnoœæ i relacyjnoœæ pojêcia nie-
pe³nosprawnoœci, bez przes¹dzania o tym co, i w jakim zakresie pozwala na zasto-
sowanie takiego trybu. Mo¿na powiedzieæ, ¿e takie zadanie postawiono przed
teoretykami i praktykami wspieraj¹cymi osoby z niepe³nosprawnoœci¹ – poszuki-
wanie warunków pozwalaj¹cych na „wziêcie niepe³nosprawnoœci w nawias”.

Pod du¿ym naciskiem praktycznych wyzwañ zwi¹zanych z zaspokojeniem
potrzeb pomocowych dla osób o ograniczonej samodzielnoœci trzeba zadaæ py-
tanie o warunki pozwalaj¹ce na „wziêcie niesamodzielnoœci w nawias”, oznacza
to de facto myœlenie kategoriami przywracania zasobów zwiêkszaj¹cych niezale¿-
noœæ. To z kolei wpisuje siê w nowoczesny spo³eczny dyskurs niezale¿nego
¿ycia (independent life). O ile s³owo „niesamodzielnoœæ” nie przystaje do niego,
a s³owo „niepe³nosprawnoœæ” te¿ zaczyna budziæ zastrze¿enia swym z góry
negatywnym wydŸwiêkiem, to tytu³owe zestawienie „(nie)pe³nosprawnoœæ
a (nie)samodzielnoœæ” wykreœla, przez sw¹ podwójn¹ warunkowoœæ, obszern¹
dyskursywn¹ przestrzeñ do rozwa¿añ nad mo¿liwoœci¹ osi¹gania niezale¿noœci,
mimo istniej¹cej niepe³nosprawnoœci. Wszystko to ujête w szerszej problematy-
ce autonomii cz³owieka kieruje rozwa¿ania ku koncepcji autonomii relacyjnej –
obecnej od pocz¹tku XXI w. w medycynie, prawie, naukach spo³ecznych (w tym
w etyce i filozofii feministycznej) [Mackenzie, Stoljar 2000], o¿ywiaj¹cej dyskurs
feminizmu tzw. trzeciej fali. Poniewa¿ filozofia ta obejmuje swoim zasiêgiem tak¿e
wspó³czesne formy opresji doœwiadczanej przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹,
koncepcja autonomii relacyjnej powinna stanowiæ jeden z filarów wspó³czes-
nych Disability Studies. Choæ – jak dot¹d – trudno spotkaæ nazwane wprost pojê-
cie autonomii relacyjnej w literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej, w tym
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w literaturze polskiej, to jednak idea autonomii relacyjnej wydaje siê byæ tam
zakorzeniona implicite. Warto uczuliæ pedagogów specjalnych na obecnoœæ oraz
na bogate i zró¿nicowane Ÿród³a tej inspiruj¹cej koncepcji o szerokich warto-
œciach aplikacyjnych [Kuside³ i in. 2018].

1. Ograniczenie samodzielnoœci jako funkcjonalny wskaŸnik
w okreœlaniu (definiowaniu) niepe³nosprawnoœci

Zwi¹zek semantyczny i prakseologiczny miêdzy pojêciami niepe³nospraw-
noœæ i niesamodzielnoœæ wynikn¹³ m.in. z wzajemnego definiowania ich poprzez
siebie – jeœli nawet nie na poziomie dos³ownego u¿ycia tych s³ów, to w sferze zna-
czeñ mocno zakorzenionych w polach ich konotacji. Niepe³nosprawnym – w du-
¿ym uproszczeniu – ma byæ ten, kto jest niesamodzielny, tj. doœwiadcza powa¿-
nych ograniczeñ w samodzielnym funkcjonowaniu. Tak stanowi polskie prawo
i taki jest najczêœciej intuicyjny os¹d niepe³nosprawnoœci. Za jeden z czêstszych
powodów niesamodzielnoœci wskazywana jest niepe³nosprawnoœæ. Przy braku
precyzji oceny ograniczeñ samodzielnoœci pojawia siê zagro¿enie b³êdem definio-
wania nieznanego przez nieznane. Stopieñ niepe³nosprawnoœci rzutuje na sto-
pieñ ograniczenia samodzielnoœci, wyznaczaj¹cy zakres potrzeb wsparcia w ¿yciu,
które mo¿na okreœliæ jako niezale¿ne (ang. independent living). Stopieñ niesamo-
dzielnoœci i intensywnoœci niezbêdnego wsparcia decyduje natomiast o ocenie
stopnia niepe³nosprawnoœci – nawet w formalnym, ustawowym rozumieniu
(Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spo³ecznej oraz za-
trudnianiu osób niepe³nosprawnych). Tak jest nie tylko w polskim systemie orze-
cznictwa, ale te¿ w ró¿nych dzia³aniach na rzecz wsparcia osób z niepe³nospraw-
noœci¹.

Nale¿y zaznaczyæ, ¿e dos³owne pojêcie „niesamodzielnoœæ” nie funkcjonuje
w polskim prawodawstwie z zakresu rehabilitacji spo³eczno-zawodowej, zabez-
pieczenia spo³ecznego i pomocy spo³ecznej, choæ takie próby by³y ju¿ czynione,
a projekt ustawy o pomocy osobom niesamodzielnym zosta³ niedawno (ponow-
nie) z³o¿ony w Sejmie (Ustawa o pomocy osobom niesamodzielnym. Projekt PO
z³o¿ony w dniu 4.05.2018 r.). W polskim systemie prawnym, za niepe³nospraw-
noœæ uznaje siê trwa³¹ lub okresow¹ niezdolnoœæ do wype³niania ról spo³ecznych
z powodu sta³ego lub d³ugotrwa³ego naruszenia sprawnoœci organizmu, w szcze-
gólnoœci powoduj¹c¹ niezdolnoœæ do pracy (Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 r. o re-
habilitacji zawodowej i spo³ecznej oraz zatrudnianiu osób niepe³nosprawnych,
art. 2 pkt. 10). Wed³ug art. 4 tej ustawy, dotycz¹cego orzekania o stopniu niepe³no-
sprawnoœci, do znacznego lub umiarkowanego stopnia niepe³nosprawnoœci kwa-
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lifikuje osobê naruszona sprawnoœæ organizmu, niezdolnoœæ do pracy lub ograni-
czenie tej zdolnoœci jedynie do warunków pracy chronionej przy dodatkowym
warunku ograniczenia sprawnoœci. Za niepe³nosprawn¹ w stopniu znacznym
uznaje siê osobê wymagaj¹c¹, w celu pe³nienia ról spo³ecznych, sta³ej lub d³ugo-
trwa³ej opieki i pomocy innych osób w zwi¹zku z niezdolnoœci¹ do samodzielnej
egzystencji [tam¿e, art. 4 pkt. 1], natomiast w stopniu umiarkowanym – wyma-
gaj¹c¹ [jedynie – dop. DPJ] czasowej albo czêœciowej pomocy innych osób w celu
pe³nienia ról spo³ecznych [tam¿e, art. 4 pkt. 2]. Niezdolnoœæ do samodzielnej
egzystencji oznacza z kolei naruszenie sprawnoœci organizmu w stopniu unie-
mo¿liwiaj¹cym zaspokajanie bez pomocy innych osób podstawowych potrzeb
¿yciowych, za które uwa¿a siê przede wszystkim samoobs³ugê, poruszanie siê
i komunikacjê [tam¿e, art. 4 pkt. 4]. Nie wyklucza to innych czynnoœci wyma-
gaj¹cych wsparcia, co oznacza mo¿liwoœæ uznania specyfiki indywidualnych, jed-
nostkowych sytuacji, jako wymagaj¹cych sta³ego lub czasowego wsparcia. Warto
dodaæ, ¿e ograniczenia dostrzegane w tym zakresie u osób z niepe³nosprawnoœci¹
okreœlon¹ stopniem lekkim daje siê, wed³ug ustawodawcy, kompensowaæ za po-
moc¹ wyposa¿enia w przedmioty ortopedyczne, œrodki pomocnicze lub œrodki
techniczne [tam¿e, art. 4 pkt. 3]. To ciekawe za³o¿enie, gdy¿ wynika z niego, ¿e
o stopniu niepe³nosprawnoœci decyduje stopieñ samodzielnoœci, limitowany
m.in. poziomem rozwoju technologii i dostêpem do przedmiotów oraz œrodków
pe³ni¹cych rolê wspomagaj¹c¹.

Mimo tych pozornie precyzyjnych powi¹zañ ci¹gle brakuje precyzyjnych
kryteriów niesamodzielnoœci, co daje znaæ o sobie przy ka¿dej próbie oszacowa-
nia populacji i/czy skali potrzeb pomocowych, jak w przypadku badañ Ewy Kusi-
de³ i wsp. [2018]. W badaniach zdefiniowano niesamodzielnoœæ, odwo³uj¹c siê do wy-
tycznych w zakresie Regionalnych Programów Operacyjnych i innych dokumentów
unijnych. Za osobê niesamodzieln¹ uznano tak¹, która ze wzglêdu na wiek, stan
zdrowia lub niepe³nosprawnoœæ wymaga opieki lub wsparcia w zwi¹zku z niemo-
¿noœci¹ wykonywania co najmniej jednej z podstawowych czynnoœci dnia co-
dziennego (Wytyczne w zakresie realizacji przedsiêwziêæ w obszarze w³¹czenia
spo³ecznego i zwalczania ubóstwa z wykorzystaniem œrodków Europejskiego
Funduszu Spo³ecznego i Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego na lata
2014–2020). Z badañ wynika jednak, ¿e w instytucjach diagnozuj¹cych stopieñ
niesamodzielnoœci w zwi¹zku z opiek¹ d³ugoterminow¹ lub innymi œwiadczenia-
mi pomocowymi nie stosuje siê ani standaryzowanych kryteriów, ani ujednolico-
nych narzêdzi, a w ocenie przewa¿a ocena intuicyjna - co wiêcej: bez poczucia dy-
sonansu czy odczuwania jakichœ braków w tym zakresie ze strony tych instytucji
[Kuside³ i in. 2018]. To jeden z przyk³adów – ale poparty badaniami naukowymi –
akceptacji pos³ugiwania siê nieprecyzyjn¹, intuicyjn¹ ocen¹ w tak wa¿nym
z punktu widzenia dzia³añ pomocowych obszarze diagnostyki.
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2. Nieadekwatnoœæ pojêcia "osoba niesamodzielna"

Brak precyzji w definiowaniu pojêcia i kryteriów oceny stopnia niesamodziel-
noœci wydaje siê zatem luk¹ prawn¹. Wspomniane ju¿ próby jej uregulowania po-
dejmowane by³y w latach 2010–2015, kiedy to projekt ustawy o pomocy osobom
niesamodzielnym przygotowa³a i z³o¿y³a w sejmie grupa robocza parlamentarzy-
stów, ekspertów i przedstawicieli rz¹du, kierowana przez Mieczys³awa Augusty-
na (okreœlano go potocznie „ustaw¹ Augustyna”). Obejmowa³ on propozycjê do-
precyzowania i samego pojêcia oraz za³o¿eñ systemu orzekania o (stopniu)
niesamodzielnoœci, a tak¿e opis katalogu œwiadczeñ, sposobów ich finansowania
oraz wizji profesjonalizacji us³ug opiekuñczych. Trzeba przyznaæ, ¿e starannie
dokumentowa³ potrzeby takich dzia³añ, np. przez odwo³anie do przygotowanej
wczeœniej Zielonej Ksiêgi pomocy d³ugoterminowej [Augustyn 2010]. Zorganizo-
wano te¿ lobbingu za ustaw¹, poprzez stworzenie Koalicji „Na pomoc niesamo-
dzielnym”. Zwi¹zek Stowarzyszeñ, reprezentuj¹cy ponad 500 organizacji, insty-
tucji oraz osób indywidualnych dzia³aj¹cych na rzecz przewlekle osób chorych
oraz niesamodzielnych dzia³a do dziœ [http://niesamodzielnym.pl/]. Prace nad
ustaw¹ by³y zaawansowane, projekt trafi³ ju¿ do szerokich konsultacji spo³ecz-
nych, ale na skutek zmiany politycznej w polskim rz¹dzie prace przerwano. Jed-
nak w ostatnich miesi¹cach projekt po kilku latach skierowano ponownie do Sej-
mu. Omijaj¹c uwarunkowania polityczne, warto wskazaæ tu dwie kwestie:
1. nadal istniej¹cej potrzeby zoperacjonalizowania i standaryzacji zakresu ogra-

niczeñ funkcjonalnych dla celów wsparcia adekwatnego do faktycznych
potrzeb;

2. niewielkich szans na zatwierdzenie ustawy dotycz¹cej osób niesamodziel-
nych w obecnej rzeczywistoœci, ale nie z powodu oszacowania obecnego
uk³adu si³ politycznych, tylko z powodu zmiany paradygmatycznej, powo-
duj¹cej zupe³n¹ nieadekwatnoœæ pojêcia "niesamodzielnoœci" do wspó³czes-
nego okreœlania beneficjentów dzia³añ pomocowych.
Koncentruj¹c siê wy³¹cznie na aspekcie naukowym tego okreœlenia, nale¿y

wskazaæ na kilka dyskwalifikuj¹cych je w³aœciwoœci. Terminowi "osoba niesamo-
dzielna" mo¿na zarzuciæ, ¿e:
1. nie przystaje do spo³ecznego modelu niepe³nosprawnoœci; formu³owany jest

negatywnie i takie wywo³uje konotacje; bazuje na ograniczeniach, nie na za-
sobach;

2. traktuje niesamodzielnoœæ jako w³aœciwoœæ osoby, a nie wypadkow¹ jej mo¿li-
woœci i charakteru jej œrodowiska; tymczasem osoba niesamodzielna w jed-
nym otoczeniu – tak fizycznym, jak i spo³ecznym – mo¿e wykazywaæ
zupe³nie inny zakres samodzielnoœci ni¿ w otoczeniu inaczej zorganizowa-
nym, inaczej wyposa¿onym, inaczej funkcjonuj¹cym;
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3. jest okreœleniem statycznym, a we wspieraniu istotny jest aspekt dynamiczny,
zwi¹zany z zachowaniem, ale te¿ zwiêkszaniem zdolnoœci do samodzielnoœci;

4. poprzedni punkt implikuje myœlenie kategoriami opieki oznaczaj¹cej zaspo-
kajanie potrzeb, a nie wyzwalania mo¿liwoœci ich samodzielnego zaspokaja-
nia;

5. jest w koñcu sprzeczny z za³o¿eniami Miêdzynarodowej Konwencji o Prawach
Osób Niepe³nosprawnych, który Polska ratyfikowa³a w 2012 r., to z kolei dia-
metralnie zmienia sytuacjê i wymaga zupe³nie innego jêzyka tworzonych
obecnie aktów prawnych.
Uwzglêdniaj¹c szczególnie punkt pi¹ty, Krzysztof Kurowski zwraca uwagê,

i¿ w³aœciwym by³oby tu okreœlenie: „osoba wymagaj¹ca bardziej intensywnego
wsparcia” [Kurowski 2014: 21–23], nie wyklucza to mo¿liwoœci stopniowania za-
kresu tego wsparcia. Podkreœliæ nale¿y, ¿e wsparcie oznacza coœ zupe³nie innego
ni¿ opieka, i to tego pierwszego potrzebuj¹ w pierwszym rzêdzie osoby okreœlane
– nie zawsze s³usznie – jako niesamodzielne [Dudziñska, 2012]. Odnosz¹c siê kry-
tycznie do nazewnictwa, nie do intencji ustawy pomocy osobom niesamodziel-
nym, Kurowski poddaje te¿ negatywnej ocenie pojêcia u¿ywane w innych aktach
prawnych (np. przywo³ywane wy¿ej definicje i opisy stopni niepe³nosprawnoœci
z ustawy o rehabilitacji zawodowej i spo³ecznej oraz zatrudnianiu osób niepe³no-
sprawnych) oraz w polskim orzecznictwie. K³adzie szczególny nacisk na skrajnie
negatywny wydŸwiêk przywo³anego w tym artykule terminu „osoba niezdolna
do samodzielnej egzystencji”. Przywo³uje jako dobry przyk³ad rozwi¹zania syste-
mu brytyjskiego, bazuj¹cego na opisie intensywnoœci oczekiwanego wsparcia.
Zmiany wprowadzone w 2007 r. w systemie orzecznictwa Wielkiej Brytanii po-
zwalaj¹, zdaniem autora, odejœæ od koncentracji na dysfunkcji i wyeliminowaæ
krzywdz¹ce i nieprawdziwe sformu³owania: „Nie ulega tak¿e w¹tpliwoœci, i¿ im
wiêkszy stopieñ naruszenia organizmu, tym wiêksze wsparcie dana osoba powin-
na dostawaæ. Jednak przy przyznawaniu tego wsparcia powinno siê promowaæ
aktywnoœæ, a nie biernoœæ. Nie ma te¿ przy tym potrzeby przyklejania danej osobie
„³atek” typu osoba niezdolna do samodzielnej egzystencji” [Kurowski 2014: 29].

Istniej¹ wiêc uzasadnione powody terminologiczne, by zast¹piæ okreœlenie
„osoba niesamodzielna” innym. Szczególnie w odniesieniu do niepe³nosprawnoœci
chodzi tu o terminologiê wpisuj¹c¹ siê w dyskursy modeli niepe³nosprawnoœci.
„Niesamodzielnoœæ” i „zale¿noœæ” okreœla medyczny model niepe³nosprawnoœci.
Do modelu spo³ecznego bardziej przystaj¹ pojêcia „samodzielnoœæ”, „niezale¿-
noœæ”, „autonomia” – jako owe pozytywy, o które upomina siê Kurowski. Jednak,
uwzglêdniaj¹c realia, nale¿y podj¹æ w tym miejscu trud okreœlenia warunków ko-
niecznych dla podtrzymania owej niezale¿noœci. Mo¿na wiêc mówiæ o takim me-
diowaniu warunków autonomii, które pozwala uj¹æ w nawias partyku³ê „nie”
w tworach jêzykowych, o jakich mowa na pocz¹tku artyku³u: (nie)pe³nosprawnoœæ i
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(nie)samodzielnoœæ. Zamierzona niejednoznacznoœæ tych sformu³owañ okreœla
metaforycznie pole mediacji i akcentuje, z jak z³o¿onymi, zmiennymi i uzale¿nio-
nymi od wielu czynników kontekstowych fenomenami mamy do czynienia. Do
obecnych w naukowym dyskursie pedagogiki specjalnej modeli niepe³nospraw-
noœci nale¿a³oby dodaæ jeszcze jeden: model relacyjny, którego podstaw¹ teore-
tyczn¹ bêdzie autonomia okreœlona jako relacyjna. Przekszta³cenia modeli i odpo-
wiadaj¹ce im podstawowe terminy przedstawia rysunek 1.

Wydaje siê, ¿e model relacyjny pozwala wyjœæ tak poza normatywnoœæ mo-
delu medycznego, jak i poza – czasami stwarzaj¹ce wra¿enie utopijnych – kon-
strukty autonomii osób z niepe³nosprawnoœci¹ (zw³aszcza intelektualn¹), w³aœ-
ciwe dla modelu spo³ecznego, ale te¿ poza ich post-strukturalne dekonstrukcje
[Graby, Greenstein 2016]. Poszukuj¹c zasobów, a nie koncentruj¹c siê na defek-
tach, personalizuj¹c strategie pomocowe oraz równowa¿¹c realistycznie oczeki-
wania i mo¿liwoœci, model autonomii relacyjnej osadza dzia³ania na rzecz nie-
zale¿noœci osób wymagaj¹cych bardziej intensywnego i specjalistycznego
wsparcia w istniej¹cych realiach. Realia te nie s¹ jednak pretekstem do reifikacji
jednostki z powodu ograniczeñ w jej samodzielnoœci. To nadal autonomia pozo-
staje podstawow¹ wartoœci¹, st¹d koncepcja autonomii relacyjnej wydaje siê byæ
bardzo inspiruj¹ca tak dla teorii, jak i praktyki wspierania osób z niepe³nospraw-
noœci¹. Warto zatem przyjrzeæ siê jej nieco bli¿ej.
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Rysunek 1. (Nie)pe³nosprawnoœæ i (nie)samodzielnoœæ w kontekœcie autonomii relacyjnej
oraz zmieniaj¹cych siê modeli niepe³nosprawnoœci
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3. Koncepcja autonomii relacyjnej a (nie)samodzielnoœæ
i (nie)pe³nosprawnoœæ

Pojêcie autonomii w pedagogice specjalnej jest eksplorowane ju¿ od dawna
i wyznacza drogê jej przemian. W³adys³aw Dykcik, który wraz z Iren¹ Obu-
chowsk¹, w po³owie lat 90. XX w. zainicjowa³ w polskiej pedagogice specjalnej
dyskurs autonomii osób z niepe³nosprawnoœci¹, ukazuj¹c najwa¿niejsze kierun-
ki przeobra¿eñ tej subdyscypliny pedagogicznej, wymieniaj¹ m.in. drogê od
anomii (izolacji) – przez heteronomiê (adaptacjê) – do uznania autonomii i praw
tych jednostek [Dykcik 1996]. Nie znaczy to, ¿e ju¿ wczeœniej nie dostrzegano
takich kwestii, jak: samorealizacja, samookreœlenie, autodeterminacja osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ czy ich samodzielnoœæ, jednak dopiero prze³om XX i XXI w.
o¿ywi³ i nada³ nowe znaczenie pojêciu autonomii w pedagogice specjalnej, co
wi¹za³o siê przede wszystkim z paradygmatyczn¹ zmian¹ w rozumieniu samej
niepe³nosprawnoœci [Krause 2010]. Wœród wielu dyskursów niepe³nosprawnoœci,
zmiany te wy³oni³y tak¿e dyskurs emancypacyjny, obejmuj¹cy zarówno stop-
niowe wyzwalanie siê osób z niepe³nosprawnoœci¹, g³ównie z opresji mniej-
szych szans i normatywnoœci, jak i nadawanie tym osobom pewnych praw,
odzwierciedlaj¹ce powoln¹, lecz skuteczn¹ zmianê stosunku spo³eczeñstwa wo-
bec nich. W historii oba te procesy – i emancypacja osób z niepe³nosprawnoœci¹
oraz dojrzewanie spo³eczeñstwa do ich w³¹czenia na zasadzie równoœci – toro-
wa³y drogê do autonomii osób doœwiadczaj¹cych ró¿nego rodzaju ograniczeñ
zwiêkszaj¹cych zale¿noœæ od innych. Obecnie problematyka autonomii jest bar-
dzo obszernie reprezentowana w literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej,
problematyka emancypacji zaczyna siê w niej tak¿e zakorzeniaæ, pozostaj¹ jed-
nak pytania, czy rzeczywiœcie mo¿na mówiæ o pe³nej emancypacji i autonomii
w przypadku niepe³nosprawnoœci. Czy nie jest to nieosi¹galny cel, mitologizo-
wany w formie utopijnych mrzonek. To szeroka przestrzeñ do analiz, jednak¿e
mo¿na wskazaæ kilka podstawowych ujêæ sprzecznoœci zawartej w dychotomii:
„zale¿noœæ od innych vs. autonomia”. Mog¹ to byæ nastêpuj¹ce stanowiska:
– uznanie i pe³na akceptacja emancypacyjnych d¹¿eñ i praw do autonomii osób

z niepe³nosprawnoœci¹ [Kurowski 2014];
– ostro¿ne sygnalizowanie w¹tków emancypacyjnych [Cytowska 2012; Krause

2010; ¯yta 2011], zw³aszcza w kwestii autonomii osób z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹;

– dekonstrukcja i/lub odrzucanie w ogóle tego pojêcia:
– kwestionowanie autonomii jako atrybutu jednostki przez zwrócenie uwagi

na fakt, ¿e autonomia nie jest jej statyczn¹ cech¹, ale jest stale praktykowa-
na w relacjach i szerszych kontekstach spo³ecznych;
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– ukazanie powszechnoœci strukturalnej przemocy i ucisku, która nie omija
¿adnej jednostki, zatem brak lub walka o uzyskanie autonomii jest zjawis-
kiem bardziej powszechnym ni¿ jej posiadanie – kluczowym elementem
walk wyzwoleñczych wszystkich grup marginalizowanych [Davy 2014].

Dwa ostatnie ujêcia s¹ szczególnie warte uwagi, gdy¿ zak³adaj¹ pewn¹
wzglêdnoœæ i warunkowoœæ autonomii, nie wi¹¿¹c jej z sam¹ jednostk¹, tylko lo-
kalizuj¹c w szerszej przestrzeni spo³ecznej. Jest to bliskie tak popularnemu
w ostatnich latach spo³ecznemu i bio-psycho-spo³ecznemu modelowi niepe³no-
sprawnoœci. Poza tym autonomia rozumiana jako cel d¹¿eñ – powszechnych, nie
ograniczanych jedynie do takich czy innych grup oraz jednostek – traktowana jest
jako wartoœæ i wzorzec, nie mo¿na wiêc zakwestionowaæ jej w przypadku pew-
nych osób ze wzglêdu na ich w³aœciwoœci i ograniczenia. Mo¿na uczyniæ j¹ przed-
miotem aspiracji i d¹¿eñ – a wiêc aktywnoœci emancypacyjnych – i mo¿na aktyw-
nie negocjowaæ jej warunki, uwzglêdniaj¹c istniej¹ce realia. Takie rozumienie
(nie)zale¿noœci prowadzi do pojêcia autonomii relacyjnej – nieobecnego dot¹d
w polskiej pedagogice specjalnej, choæ bardzo przystaj¹cego do problematyki nie-
pe³nosprawnoœci. To kategoria o du¿ym potencjale objaœniania wiele problemów
zwi¹zanych z autonomi¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ (choæ ma znacznie szerszy
obszar odniesieñ, ni¿ tylko pedagogika specjalna). Ma te¿ wiele zastosowañ prak-
tycznych, na podstawie których mo¿na projektowaæ dzia³ania na rzecz usamo-
dzielniania i upodmiotawiania osób z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci
oraz w ró¿ny sposób zale¿nych od innych. Podejœcie z perspektywy autonomii
relacyjnej poddaje bowiem w w¹tpliwoœæ sam¹ przywo³an¹ wy¿ej dychotomiê:
„zale¿noœæ od innych vs. autonomia” [Salami, Lashewicz 2015: 93].

Z³o¿one pojêcie „autonomia relacyjna” wy³apane za pomoc¹ wyszukiwarki
internetowej google – w polskim internecie praktycznie nie istnieje. Wydaje siê to
nieprawdopodobne w porównaniu z wynikami wprowadzenia do tej samej
wyszukiwarki jego angielskiego odpowiednika relational autonomy. Otwiera siê
wówczas ponad 8 mln rekordów, tysi¹ce odniesieñ w ró¿nego rodzaju portalach
internetowych – g³ównie medycznych, prawniczych, z zakresu polityki i pomocy
spo³ecznej, setki artyku³ów naukowych w uznanych czasopismach naukowych.
Pojawiaj¹ siê te¿ liczne monografie ujmuj¹ce wprost lub poœrednio to zagadnienie
– zaczynaj¹c od oferowanej przez wiele wydawnictw klasycznej monografii pod
redakcj¹ Catriony Mackenzi i Natalii Stoljar pt.Relational Autonomy: Feminist essays
on autonomy, agency and the social self [2000], a koñcz¹c na zapowiadanej ju¿ przez
Amazon z rocznym wyprzedzeniem ksi¹¿ki Aurelii Armstrong and Keith Green
pt. Spinoza and Relational Autonomy: Being with Others [zapowiedŸ 2019].

W katalogach wiêkszoœci krajowych uniwersyteckich bibliotek brakuje polskich
publikacji na temat autonomii relacyjnej, sporadycznie mo¿na znaleŸæ pozycje
zagraniczne na ten temat (s¹ artyku³y dostêpne w bazach czasopism naukowych).
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W polskim internecie jedyne (!) naukowe u¿ycie pojêcia „autonomia relacyjna”,
zarazem próba jego zdefiniowania, pojawia siê w czasopiœmie i portalu „Filozofia
w Praktyce”, prowadzonym przez Interdyscyplinarne Centrum Etyki Uniwersy-
tetu Jagielloñskiego (stan na 16.07.2018). O autonomii relacyjnej wspomina Ale-
ksandra G³os w artykule na temat demencji [G³os 2016], przypisuj¹c – zreszt¹
nies³usznie – wprowadzenie tego pojêcia autorom raportu o demencji Nuffield
Council on Bioethics. Autorzy ci z kolei u¿ywaj¹ okreœlenia „autonomia relacyjna”
obok okreœlenia „autonomia aktualna”, by pokazaæ prawo do decydowania o so-
bie zgodnie z treœci¹ ¿yczeñ i oczekiwañ osoby z okresu zachowanej sprawnoœci
pamiêci i innych zdolnoœci poznawczych [Nuffield Council on Bioethics, 2009:
27]. W przyjêtych za³o¿eniach etycznych, autorzy Raportu deklaruj¹ koniecznoœæ
postrzegania autonomii osoby z demencj¹ (ale dotyczy to te¿ wszystkich chorób
i sytuacji zdrowotnych zwiêkszaj¹cych zale¿noœæ od innych), w kategoriach rela-
cyjnych. Oznacza to ich zdaniem, ¿e poczucie w³asnej osoby i wyra¿anie siebie [przez
chorych – dop. DPJ] powinny byæ postrzegane jako mocno ugruntowane w ich sieciach
spo³ecznych i rodzinnych. Takie relacyjne podejœcie do autonomii oznacza równie¿,
¿e szeroki zakres profesjonalnego wsparcia powinien obj¹æ tak¿e rodzinê bezpo-
œrednio wspieraj¹c¹ osobê z demencj¹, a nie skupianie siê wy³¹cznie na niej samej.
Choroba wyznacza bowiem ichwspóln¹ przysz³oœæ, która mo¿e byæ bardzo ró¿na od tej,
któr¹ wszyscy przewidzieli. Etyka uwzglêdniaj¹ca autonomiê relacyjn¹ uwzglêdnia
zatem w tym przypadku równie¿ historiê jednostki – w tym wartoœci i ¿yczenia
cz³owieka sprzed choroby, i solidarnoœæ miêdzyludzk¹, i traktowanie jako (auto-
nomicznego) podmiotu osoby chorego wraz z jego najbli¿szymi. Nie mo¿na siê
jednak zgodziæ z autork¹ artyku³u, i¿ to autorzy tego w³aœnie Raportu ukuli termin
‘autonomii relacyjnej’ [G³os 2016]. Raport ukaza³ siê bowiem w 9 lat po publikacji
wspomnianej ju¿ monografii Catriony Mackenzie i Natalie Stoljar [2000], do któ-
rej zreszt¹ odwo³uje siê raport.

Pojêcie autonomii relacyjnej wi¹zaæ nale¿y zatem w pierwszym rzêdzie z na-
zwiskami Macenzie i Stoljar oraz z prezentowan¹ przez autorki perspektyw¹ fe-
ministyczn¹. Autorki odœwie¿y³y filozoficzny i spo³eczny dyskurs autonomii,
poddaj¹c refleksji to co ona oznacza i co j¹ kszta³tuje w przypadku kobiet, w po-
równaniu z autonomi¹ mê¿czyzn, ale dostrzegaj¹ tak¿e inne uwarunkowania
spo³eczne naruszaj¹ce autonomicznoœæ cz³owieka [Mackenzie, Stoljar 2000: 4], ko-
jarzone jako czynniki wykluczenia. To istotne poszerzenie perspektywy, dla któ-
rej filozofia feminizmu objê³a swym zasiêgiem nie tylko kwestie dyskryminacji
kobiet, ale tak¿e krzy¿owania siê innych osi nierównoœci i wykluczenia spo³eczne-
go [Klinger i in. 2007]. Jedn¹ z takich osi jest niepe³nosprawnoœæ. Warto przy tym
zwróciæ uwagê, ¿e identyfikacja coraz to kolejnych czynników wykluczenia po-
woduje, i¿ trudno dopatrzeæ siê tu ju¿ jakiejœ hierarchii, a interakcje miêdzy nimi
tworz¹ czasem bardzo z³o¿one relacje. Znane jest to zjawisko pedagogom specjal-
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nym, którzy wiedz¹, jak np. w obecnych warunkach spo³ecznych p³eæ, wiek czy
miejsce zamieszkania czyni¹ sytuacjê osób z podobnym rodzajem, stopniem i za-
kresem niepe³nosprawnoœci zupe³nie odmiennymi i nieporównywalnymi z pun-
ktu widzenia mo¿liwoœci dzia³añ wspieraj¹cych. Taki zbiorowy deskryptor ró¿-
nych czynników wykluczaj¹cych i postaw opresyjnych oraz ich interakcji,
w systemach spo³ecznych zbudowanych na dominacji i uleg³oœci, okreœla siê co-
raz czêœciej w literaturze feministycznej mianem kyriarchii (ang. kyriarchy) [Schus-
sler Fiorenza 2001]. Powszechnoœæ wykluczenia i utrwalanie struktur opartych na
dominacji/uleg³oœci powoduje zwiêkszanie siê zale¿noœci jednych ludzi od dru-
gich, przy czym Mackenzie i Stoljar zwracaj¹ uwagê na powszechnoœæ owych za-
le¿noœci we wspó³czesnym œwiecie. Wszyscy w jakimœ zakresie i w jakimœ – krót-
szym lub d³u¿szym – okresie swojego ¿ycia s¹ przecie¿ zale¿ni od innych. Takie
podejœcie nie prowadzi jednak do lekcewa¿enia z tego powodu czynników opre-
syjnych, ale je urealnia i personalizuje.

Co wa¿ne, autorki odrywaj¹ pojêcie autonomii od pojêcia niezale¿noœci. Wy-
daje siê to o tyle zasadne, ¿e organizacja ¿ycia spo³ecznego wi¹¿e siê i powinna
uwzglêdniaæ raczej wspó³zale¿noœæ jednostek (interdependence), ni¿ ich niezale¿-
noœæ (independence) [Mackenzie, Stoljar 2000 i in.]. W kontekœcie spo³ecznym i rela-
cyjnym nadmiernie zindywidualizowana, oderwana od realiów spo³ecznych,
niezale¿noœæ mo¿e okazaæ siê nawet pojêciem negatywnym. Wielu autorów zga-
dza siê, ¿e tradycyjne rozumienie autonomii jako „samowystarczalnej niezale¿no-
œci” (self-sufficient independence) prowadzi przynajmniej do niedoceniania b¹dŸ na-
wet zaciemnia zasiedzenie jednostek w ich kontekstach spo³ecznych [Salami, Lashewicz
2015: 93].

„Zasiedzenie w kontekœcie spo³ecznym” ma tymczasem na ludzk¹ autonomiê
wp³yw determinuj¹cy– zarówno w pozytywnym, jak i negatywnym znaczeniu.
Mo¿e bowiem dzia³aæ ograniczaj¹co, jak i wyzwalaj¹co. Mo¿e mieæ te¿ po prostu
wp³yw ró¿nicuj¹cy (bez oceniania) – wp³ywaæ na zró¿nicowanie wyborów, ale
neutralny z punktu widzenia przypisywanych im wartoœci: nie na ka¿dy wybór
nale¿y patrzeæ w kategoriach dobra i z³a, lecz po prostu jak na jedn¹ w wielu decy-
zjê, które trzeba podejmowaæ na co dzieñ i które poci¹gaj¹ za sob¹ kolejne. To dla-
tego ludzkie ¿ycie nie przebiega wed³ug jednego scenariusza i cz³owiek mo¿e
samorealizowaæ siê na ró¿ne sposoby. Ten z niepe³nosprawnoœci¹ równie¿. Ró¿-
nie te¿ manifestuje i wykorzystuje swoj¹ autonomiê. Z pewnoœci¹ takie czynniki,
jak: kapita³ spo³eczny, pozycja spo³eczna, spo³eczne relacje i wiêzi, wp³ywaj¹
w znacz¹cym stopniu na samodzielnoœæ czy podejmowane decyzje. Ró¿ne s¹ te¿
zasoby jednostek i spo³ecznoœci, przy czym w omawianym ujêciu nie tyle chodzi
tylko o to czy i na ile s³u¿¹ one bezpoœrednio zaspokojeniu potrzeb osoby zale¿nej
od innych, lecz na ile przyczyniaj¹ siê do kszta³towania i podnoszenia kompeten-
cji s³u¿¹cych autonomii, zwiêkszaniu niezale¿noœci i zdolnoœci do samoopieki.
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W domyœle mo¿na mieæ tu np. osobê z niepe³nosprawnoœci¹ ubezw³asnowol-
nion¹ nadopiekuñczoœci¹ swoich rodziców – lub te¿ przeciwnie: wzmocnion¹
w umiejêtnoœciach mówienia w³asnym g³osem, podejmowania decyzji, asertyw-
nego wyra¿ania siebie, co osi¹ga siê np. kszta³tuj¹c kompetencje self-adwokatów
nawet u osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ [Podgórska-Jachnik, T³oczko-
wska 2009]. Nie bêd¹ to zawsze dzia³ania w pe³ni niezale¿ne, ale autonomiczne
z punktu widzenia decyduj¹cej jednostki – choæby mia³aby to byæ autonomia
wspierana. W pomocy spo³ecznej okreœla siê takie podejœcie mianem empower-
ment.

Kluczowe dla rozumienia autonomii relacyjnej jest uznanie faktu, ¿e wszyscy
ludzie uczestnicz¹ i s¹ zale¿ni od relacji opieki, by ¿yæ i rozwijaæ siê [Mackenzie,
Stoljar 2000]. Wspieranie, wzmacnianie, asystentura – takie tendencje s¹ widocz-
ne wspó³czeœnie nawet tam, gdzie ograniczenie samodzielnoœci (np. zwi¹zane
z niepe³nosprawnoœci¹ czy wiekiem) zmusza do siêgniêcia pomocy w formie
us³ug opiekuñczych czy socjalnych. W polityce empowermentu (upodmiotowie-
nia poprzez wsparcie, którego celem jest przywracanie zdolnoœci samoregulacji,
a nie bierne dzia³ania opiekuñcze) przeciwstawia siê np. dopasowywanie osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ do dostêpnej us³ugi (tzw. bycie obs³ugiwanym – being
service-led), zaspokajaniu spersonalizowanych potrzeb (need-based service) [Foster
i in. 2006: 125–135]. Pojêcie autonomii relacyjnej nie zak³ada, ¿e warunkiem au-
tonomii i samostanowienia jest pe³na niezale¿noœæ (taka jest niemo¿liwa), ani
nawet samodzielnoœæ (taka nie zawsze jest osi¹galna). Zatem okreœlenie „nieza-
le¿ny” nie oznacza kogoœ, kto jest w pe³ni samodzielny i mo¿e zrobiæ wszystko
wokó³/dla siebie; pojêcie to oznacza kogoœ, kto przej¹³ kontrolê nad swoim ¿y-
ciem i wybiera w jaki sposób prowadzi ono ¿ycie, tak¿e w zakresie korzystania
ze wsparcia. Niezale¿noœæ postrzegana z perspektywy filozofii autonomii relacy-
jnej nie oznacza ¿ycia bez pomocy, ale dotyczy wyboru i kontroli nad tym, jakie
wsparcie siê otrzymuje i jak siê je otrzymuje [Mackenzie, Stoljar 2000].

Ciekawym zastosowaniem koncepcji autonomii relacyjnej w obszarze stu-
diów nad niepe³nosprawnoœci¹ s¹ badania Molly M. Perkins i wsp. prowadzone
w USA w 2013 r. Badania oparte na pog³êbionych wywiadach w osobami korzy-
staj¹cymi z mieszkalnictwa wspomaganego (assisted living – AL) poœwiêcone by³y
identyfikacji strategii zachowania autonomii w warunkach ograniczonej (ale
wspomaganej) samodzielnoœci. Odkryto, ¿e uczestnicy badañ wykorzystuj¹ w ró-
¿ny sposób posiadane (a zawsze przecie¿ zró¿nicowane) zasoby indywidualne,
dla podtrzymania w nowych warunkach ci¹g³oœci poczucia „ja” i samostanowie-
nia, mimo obiektywnej i wzrastaj¹cej zale¿noœci od pomocy. Niezale¿noœæ zosta³a
poddawana redefinicji w miarê ograniczania mo¿liwoœci samoobs³ugi. Autorzy
wprowadzili na tej podstawie interesuj¹ce pojêcie minimalizacji autonomii,
zwi¹zane z zachowaniem minimalnego poziomu stanowienia, czêsto nawet
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o charakterze symbolicznym (godnoœciowym) [Perkins 2014]. Mo¿na wiêc powie-
dzieæ o negocjowaniu zakresu wp³ywu na tê sytuacjê czy te¿ negocjowaniu wa-
runków autonomii, przy czym w przypadku uczestników badania kluczow¹ rolê
odgrywa³ posiadany indywidualny kapita³ jednostek, okreœlany przez autorów
jako: materialny (aktywa finansowe i dobra materialne zapewniaj¹ce niezale¿-
noœæ finansow¹ i dostêp do zasobów rzeczowych oraz us³ug), spo³eczny (zasoby
osobiste i status jednostki, okreœlone przez cz³onkostwo w grupach oraz wiêzi
spo³eczne i interpersonalne), ludzki (indywidualne atrybuty, takie jak wy-
kszta³cenie, wiedza, sprawnoœæ umys³owa, wygl¹d fizyczny, osobowoœæ, talent
i umiejêtnoœci, które umo¿liwiaj¹ osi¹gniêcie wysokiego statusu i zasobów mate-
rialnych) oraz psychologiczny (wiara, duchowoœæ religijna, nadzieja, optymizm,
odpornoœæ i poczucie w³asnej skutecznoœci, inne wewnêtrzne atuty, pozwalaj¹ce
radziæ sobie w trudnych sytuacjach) [Perkins 2014]. Dodam, ¿e by³y to elementy
kapita³u ugruntowane w konkretnym badaniu Nie omawiam szczegó³owo opisy-
wanych strategii, ujawniaj¹cych zró¿nicowane kompetencje autonomiczne i wy-
korzystywane zasoby kapita³u badanych, gdy¿ nie jest to celem niniejszego arty-
ku³u [Kuside³ i in. 2018: 20–22]. Wskazujê tylko, ¿e na podstawie ró¿nych kategorii
kapita³u mo¿na i nale¿y poszukiwaæ relacyjnych zasobów podtrzymuj¹cych sa-
modzielnoœæ oraz samostanowienie, przy uwzglêdnieniu dodatkowej kategorii
czasu i zwi¹zanych z ni¹ zmian kulturowych i spo³ecznych.

Przyk³ad ten nie ogranicza znaczenia bardzo szerokiego pojêcia autonomii re-
lacyjnej, która znajduje swoje zastosowanie w prawie, medycynie, genetyce, etyce,
edukacji, dzia³aniach pomocowych pracy socjalnej. Catriona Mackenzi i Nataliar
Stoljar same podkreœlaj¹, ¿e nie chodzi tu, i¿ pojêcie to traktuj¹ jako koncepcjê-
-parasol. Okreœla je pokrewna perspektywa, oparta na wspólnym przekonaniu
o wspomnianym ju¿ kapitale spo³ecznym osób oraz kszta³towania siê ich autono-
mii i to¿samoœci w kontekœcie relacji spo³ecznych oraz przecinaj¹cych siê spo³ecz-
nych uwarunkowañ, takich jak: rasa, klasa, p³eæ i pochodzenie etniczne. Podejœcie
relacyjne mo¿e byæ wiêc i jest eksplorowane w najró¿niejszych obszarach oraz
problemach, uwzglêdniaj¹cych z³o¿one aspekty intersubiektywnych implikacji,
a tak¿e spo³ecznych wymiarów jaŸni i to¿samoœci dla koncepcji indywidualnej
autonomii oraz zaanga¿owania moralnego i politycznego [Mackenzie, Stoljar
2000: 4].

Nie sposób nawet w krótkim artykule wymieniæ wszystkich aktualnych zasto-
sowañ tych ram koncepcyjnych, dlatego mo¿na pozostaæ przy jednym, wyrazi-
stym przyk³adzie, dla przekonania pedagogów specjalnych o wartoœci i potrze-
bie pog³êbienia studiów w tym zakresie. Badanie Perkins i wsp. [2014] zosta³o tu
przedstawione w aspekcie szukania zasobów dla podtrzymania autonomii
w warunkach wspieranego mieszkalnictwa, ale absolutnie nie mo¿na do tego
zawêziæ ca³ej p³odnej i inspiruj¹cej koncepcji autonomii relacyjnej. W studiach
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nad niepe³nosprawnoœci¹ mo¿e ona s³u¿yæ poszukiwaniu i rozwi¹zywaniu ró¿-
nych relacyjnych dylematów natury spo³ecznej, ró¿nych obszarów wsparcia
osób z niepe³nosprawnoœci¹ i ich rodzin, okreœlania zakresu i warunków
spo³ecznej odpowiedzialnoœci oraz solidarnoœci, budowania kompetencji sprzy-
jaj¹cej zwiêkszaniu osobistej niezale¿noœci itd.

Zakoñczenie

W artykule powi¹zano kilka wa¿nych dla pedagogiki specjalnej w¹tków,
przede wszystkim problem niepe³nosprawnoœci w po³¹czeniu z problemem
niesamodzielnoœci. Nowe rozumienie niepe³nosprawnoœci wymaga przemyœleñ
i znalezienia nowej formu³y pozwalaj¹cej na wyrównywanie szans oraz zachowa-
nie maksymalnego zakresu samostanowienia, mimo ograniczeñ w niezale¿nym
funkcjonowaniu. Podejœciem teoretycznym nastawionym na wydobywanie zaso-
bów, jak równie¿ zrywaj¹cym z prostym uto¿samianiem autonomii z niezale¿no-
œci¹, jest pojêcie autonomii relacyjnej – obecne w dyskursie nauki œwiatowej od lat
– nieobecne w nauce polskiej, mimo szerokiego zakresu stosowania. Autonomia
relacyjna stanowi znakomit¹ ramê koncepcyjn¹ dla rozwa¿añ o niepe³nospraw-
noœci, a warunkowy zapis s³owa „(nie)pe³nosprawnoœæ”, podobnie jak taki sam
zapis powi¹zanego z ni¹ innego pojêcia „(nie)samodzielnoœæ” same w sobie wy-
zwalaj¹ myœlenie kategoriami potencja³u relacyjnoœci.
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Wprowadzenie

Niepe³nosprawnoœæ jest nieod³¹cznym elementem ludzkiej egzystencji.
Bardzo ró¿norodnie doœwiadczana, postrzegana i prze¿ywana przesta³a byæ tyl-
ko elementem indywidualnego doœwiadczenia czy osobistej tragedii, a sta³a siê
zjawiskiem nieroz³¹cznie wpisuj¹cym w rzeczywistoœæ spo³eczn¹ i dan¹ kulturê.
Temat niepe³nosprawnoœci jest badany i ukazywany w wielu p³aszczyznach czy
obszarach przez badaczy owego zjawiska na ca³ym œwiecie. W niniejszym tek-
œcie chcia³abym przedstawiæ w¹tki, nurty badawcze oraz p³aszczyzny interpre-
tacji zjawiska niepe³nosprawnoœci podejmowane przez badaczy europejskich
zrzeszonych wokó³ ALTER – European Society for Disability Research. Alter,
za³o¿one w 2011 r., ma na celu promowanie badañ w dziedzinie nauk humani-
stycznych i spo³ecznych dotycz¹cych niepe³nosprawnoœci, podkreœlaj¹c wieloœæ
naukowych podejœæ i wiedzy. Alter jest spo³ecznoœci¹ naukow¹ dla wszystkich
osób zainteresowanych niepe³nosprawnoœci¹ i problemami, które porusza, bez
¿adnych zastrze¿eñ, co do kierunków badañ.

Alter corocznie, cyklicznie organizuje konferencje naukowe w ró¿nych
europejskich oœrodkach akademickich. Ich celem jest zaoferowanie europejskiego
i miêdzynarodowego multidyscyplinarnego spojrzenia na badania nad niepe³no-
sprawnoœci¹ w ca³ym jej spektrum. Uznanie niepe³nosprawnoœci za kategoriê
analizy w perspektywie politycznej, historycznej czy subiektywnego doœwiad-
czenia rzuca œwiat³o na sposoby organizacji wspó³czesnych spo³eczeñstw. Kon-
ferencje Alter s¹ miejscem prezentowania badañ, sposobów rozumienia
i interpretowania niepe³nosprawnoœci lokowanych g³ównie w obszarze Disability
Studies i Critical Disability Studies. Aby odpowiedzieæ na pytanie, jakie w¹tki
i nurty badawcze zjawiska niepe³nosprawnoœci podejmowane s¹ przez nauko-
wców w Europie i na œwiecie podda³am analizie 200 wyst¹pieñ prezentowanych
na czterech corocznych konferencjach ALTER1. Dokonuj¹c analizy treœci pre-
zentacji wyszczególni³am dziewiêæ obszarów tematycznych, w których najczê-
œciej tocz¹ siê badania. S¹ to: polityka wobec niepe³nosprawnoœci/prawa osób
niepe³nosprawnych; ruchy spo³eczne osób niepe³nosprawnych/niepe³nosprawni
aktywiœci; spo³eczno-kulturowe konstrukcje niepe³nosprawnoœci i w tym: repre-
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1 Analizie poddano treœci wyst¹pieñ ustnych i zapisanych w abstraktach z nastêpuj¹cych konferen-
cji: 4th annual conference of Alter: Questioning contemporary societies through the lens of disabili-
ty, Paris 2015; 5th annual conference of Alter: Inclusion, Participation and Human Rights in Disabili-
ty Research comparisons and exchanges, Stokholm 2016; 6th annual conference of Alter: Disability,
Recognition and “Community living”. Diversity of practises and plurality of values, Lausanne 2017;
7th annual conference of Alter: Transformer les pratiques et les connaissances au prisme du handi-
cap : expériences, transmissions, formations, organisations.,Lille 2018. Od 2015 r. jestem cz³onkiem
ALTER, razem z D. Krzemiñsk¹, I. Lindyberg, J. RzeŸnick¹-Krup¹; uczestniczy³am czynnie w trzech
konferencjach.



zentacje niepe³nosprawnoœci w mediach, literaturze i dyskursie publicznym,
relacje spo³eczne – spo³eczne rozpoznanie/rozumienie niepe³nosprawnoœci. Ko-
lejne obszary odnosz¹ siê do modeli edukacji, polityki zatrudnienia osób nie-
pe³nosprawnych, jak i modeli wsparcia zatrudnienia, cia³a, p³ci i seksualnoœci,
nowych technologii – dostêpnoœci, œrodowiska, architektury oraz niepe³nospra-
wnoœci i sztuki.

Zanim przejdê do omówienia wybranych obszarów zatrzymam siê przy nur-
cie Disability Studies. Jak objaœnia³am powy¿ej badania prowadzone przez bada-
czy skupionych wokó³ ALTER lokuj¹ siê w p³aszczyŸnie Disability Studies, Critical
Disability Studies, Cultural Disability Studies. Disability Studies to dyscyplina nauko-
wa, która analizuje znaczenia, naturê i konsekwencje niepe³nosprawnoœci post-
rzeganej jako zjawisko spo³ecznie konstruowane, czy wytwór kulturowych prak-
tyk i ich interpretacji. Disability Studies swoimi eksploracjami obejmuje badania
m.in. historii niepe³nosprawnoœci, teorii, prawodawstwa, polityki, etyki, sztuki, li-
teratury, mediów czy ruchów spo³ecznych aktywistów z niepe³nosprawnoœciami
oraz wpisuje siê w sposób myœlenia o niepe³nosprawnoœci zawarty w modelu kul-
turowym. W 1994 r. Tom Shakespeare wezwa³ do zwrócenia wiêkszej uwagi na
kulturowe reprezentacje osób niepe³nosprawnych. Zainspirowany debatami
feministycznymi omówi³ ró¿ne podejœcia teoretyczne i zasugerowa³, ¿e „osoby
niepe³nosprawne s¹ uprzedmiotawiane przez reprezentacje kulturowe”. Przez
reprezentacje kulturowe rozumia³ teatr, literaturê, obrazy, filmy i media [Shake-
speare 1994: 283–299].

W 2006 r. S. Snyder i D. Mitchell wprowadzili koncepcjê „kulturowego modelu
niepe³nosprawnoœci”. W ich za³o¿eniach „model kulturowy zapewnia pe³niejsz¹
koncepcjê ni¿ model spo³eczny, w którym «niepe³nosprawnoœæ» oznacza wy³¹cz-
nie dyskryminuj¹ce spotkania. Sformu³owanie modelu kulturowego pozwala
nam teoretyzowaæ polityczny akt zmiany, który okreœla niepe³nosprawnoœæ jako
miejsce oporu i Ÿród³o kultury uprzednio st³umionej” [Snyder, Mitchell 2006: 10].
Ponadto w perspektywie Snyder i Mitchell podejœcie oparte na modelu kulturo-
wym ma tendencjê do rozpoznawania to¿samoœci i cia³a jako konstruowanych
[tam¿e, s. 10]. A. Waldschmit nawi¹zuj¹c do anglosaskiej koncepcji kulturowego
modelu niepe³nosprawnoœci zwraca uwagê, ¿e w perspektywie tego modelu nie-
pe³nosprawnoœæ nie jest widziana przez pryzmat pojedynczego losu, jak
w indywidualistyczno-redukcjonistycznym modelu niepe³nosprawnoœci. Nie jest
te¿ zwyk³ym efektem dyskryminacji i wykluczenia, jak w modelu spo³ecznym.
Przeciwnie, model kulturowy kwestionuje drug¹ stronê medalu, powszechnie
niezagro¿on¹ „normalnoœæ” i bada, w jaki sposób praktyki (de-)normalizacji pro-
wadz¹ do kategorii spo³ecznej, któr¹ nazwaliœmy „niepe³nosprawnoœci¹” [Walds-
chmit 2017: 22]. Jak dalej objaœnia ta autorka, kulturowy model niepe³nosprawno-
œci nie powinien traktowaæ niepe³nosprawnoœci jako jednoznacznej kategorii
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klasyfikacji patologicznej, która automatycznie, w formie zwi¹zku przyczynowe-
go, powoduje dyskryminacjê spo³eczn¹. Przeciwnie, model ten uwzglêdnia nie-
pe³nosprawnoœæ i normalnoœæ jako efekty generowane przez wiedzê akademick¹,
œrodki masowego przekazu i codzienne dyskursy [tam¿e, s. 24]. W ka¿dej kultu-
rze w danym momencie klasyfikacje te zale¿¹ od struktur w³adzy i sytuacji histo-
rycznej, s¹ zale¿ne i zdeterminowane przez hegemoniczne dyskursy. W skrócie,
model kulturowy uznaje niepe³nosprawnoœæ nie za dan¹ jednostkê czy fakt, ale
opisuje j¹ jako dyskurs lub proces, doœwiadczenie, sytuacjê lub wydarzenie. Za-
równo niepe³nosprawnoœæ (disability), jak i sprawnoœæ (ability) odnosz¹ siê do do-
minuj¹cych symbolicznych porz¹dków i instytucjonalnych praktyk wytwarzania
normalnoœci i dewiacji, znanego i odmiennego. Zak³adaj¹c konstruktywistyczny
i dyskursywny charakter niepe³nosprawnoœci, mo¿na wzi¹æ pod uwagê histo-
ryczn¹ i kulturow¹ perspektywê kreowania procesów w³¹czenia i wykluczenia,
stygmatyzacji jak równie¿ spo³eczno-kulturowe wzorce doœwiadczenia i to¿sa-
moœci, tworzenia znaczeñ i praktyk spo³ecznych, w³adzy i oporu [Waldschmit
2017: 23].

Ponadto w analizowanych europejskich badaniach pojawiaj¹ siê tak¿e odnie-
sienia do ró¿norodnych teorii interpretuj¹cych niepe³nosprawnoœæ i jej bycie
w œwiecie. Obecna jest teoria transhumanizmu czy bardzo ostatnio eksponowana
przez aktywistów/artystów/performerów z niepe³nosprawnoœciami: Crip theory.
W swoim wyst¹pieniu D. Doat pyta: Which teory of Disability does transhuma-
nism presuppose? Badacz m.in. zadaje sobie pytanie, jak osoby niepe³nosprawne
s¹ postrzegane w polu transhumanizmu, a odpowiadaj¹c na nie ukazuje, ¿e osoby
niepe³nosprawne w transhumanistycznej kulturze widziane s¹ jako niekomplet-
ne i doœwiadczaj¹ce frustracji, a ów stan mo¿e byæ zmieniony przez nowe techno-
logie: protezy, implanty i inne pomocnicze technologie, podnosz¹ce ich jakoœæ ¿y-
cia. W pogl¹dach autora wyst¹pienia owo za³o¿enie jest w¹tpliwe podobnie jak
i transumanistyczny pogl¹d, ¿e ka¿dy cz³owiek jest z koniecznoœci niepe³no-
sprawny w odniesieniu do osób transhumanistycznych [Doat 2016].

Crip theory to teoria opisana i wyjaœniona przez Roberta McRuer’a. Zanim jed-
nak wesz³a do terminologii naukowej, s³owo crip u¿ywane by³o przez aktywistów
i artystów z niepe³nosprawnoœci¹ w celu budowania alternatywnej to¿samoœci.
Jak wyjaœnia R. McRuer, angielskie s³owo crip, pochodz¹ce od s³owa kaleka, po-
dobnie jak s³owo queer (peda³/odmieniec), ma d³ug¹ i zawi³¹ historiê. Od mniej
wiêcej dwudziestu lat crip funkcjonuje w obrêbie akademickich badañ nad nie-
pe³nosprawnoœci¹, jako nazwa radykalnej alternatywy dla asymilacjonistycznego
czy te¿ reformistycznego podejœcia do niepe³nosprawnoœci. Zatem crip odgrywa
tu tak¹ sam¹ rolê jak queer w stosunku do studiów lesbijskich i gejowskich
[McRuer 2016]. Jak dalej zauwa¿a, s³owo crip zawsze bêdzie siê kojarzyæ z histori¹
napiêtnowania i pogardy. Jednak na przekór temu co bolesne, s³owo crip zosta³o
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odzyskane. Sam termin „niepe³nosprawnoœæ” równie¿ zosta³ odzyskany. O ile
w przesz³oœci s³owo to automatycznie kojarzy³o siê z utrat¹, brakiem czy wyklu-
czeniem, o tyle dziœ mo¿e oznaczaæ to¿samoœæ czy przynale¿noœæ do kultury nie-
pe³nosprawnoœci [McRuer 2016]. Nawi¹zuj¹c do Snyder i Mitchel, twierdzi, ¿e
Ÿród³os³ów crip zwi¹zany z kalectwem sta³ siê wyznacznikiem nowego wzorca
niepe³nosprawnoœci ujawnionej i dumnej [Snyder, Mitchel 2006, za: McRuer 2016].

Wzorzec ten, jak dalej pisze, jest przeciwieñstwem zarówno wzorca medycz-
nego, ograniczaj¹cego niepe³nosprawnoœæ do patologii, diagnozy i leczenia/
eliminacji, jak i dobrze znanego wzorca spo³ecznego, który sugeruje, ¿e „nie-
pe³nosprawnoœæ” tkwi nie w cia³ach tylko w nieprzyjaznym im otoczeniu, wy-
magaj¹cym odpowiednim udogodnieñ. Ekstrawagancka i wyzywaj¹ca postawa
„kalek” jest zwi¹zana z bardziej twórczymi kulturowo i radykalnymi politycznie
wzorcami niepe³nosprawnoœci ni¿ reformistyczny model spo³eczny [McRuer
2016]. Kontekst Crip theory pojawia siê u wielu tekstach badaczy ALTER. Jeden
z nich: Cripping the future: making disability count, F. Ginsburg, R. Rapp, traktuje
o sposobach rozpoznawania, nazywania i umiejscowienia niepe³nosprawnoœci
w kulturze Ameryki Pó³nocnej [Ginsburg, Rapp 2015].

1. Polityka wobec niepe³nosprawnoœci/ prawa osób
niepe³nosprawnych

Pierwszy z wyró¿nionych przeze mnie nurtów badawczych odnosi siê do
analiz polityk ró¿nych krajów wzglêdem swoich niepe³nosprawnych obywateli
oraz ukazania, co konkretnego dla osób z niepe³nosprawnoœci¹, wynika z okreœlo-
nych politycznych dzia³añ. Badacze analizuj¹ w jaki sposób odnosz¹ siê do rze-
czywistoœci i s¹ jak s¹ urealnione zapisane w poszczególnych aktach prawnych,
danych pañstw, prawa osób niepe³nosprawnych. Prawa do wspólnego ¿ycia
w jednym nurcie spo³ecznym, czy prawa do inkluzji. O takich dzia³aniach i ich
skutkach traktuj¹ m.in. analizy S. Larsson:People with support from the SwedishDisa-
bility Act- included or in charge?; J. Wenckebach: Evaluating the German Federal Law of
Equal Treatment of Disabled Persons methods and results; J.E. Andersson: Norwegian
and Swedish disability policies in action; R. Lindqvist: Disability policies in Japan and
Sweden; J. Tossebro: Scandinavian Disability Policy – from deinstitutionalization to
anti-discrimination?; F. Armstrong: Disability, education and participation: a critical
analysis of recent policy developments in England. Niezwykle interesuj¹ce wydaj¹ siê
rozwa¿ania T. Mladenov’a: Questioning productivism through the lens of disability:
reflections on state socialist and postsocialist disability policy. W swoim wyst¹pieniu
Mladenov przeanalizowa³ bowiem politykê pañstw socjalistycznych i ich rozwój
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po roku 1989 w celu wyjaœnienia wspó³czesnych form uniewa¿nieñ doœwiadcza-
nych przez osoby niepe³nosprawne w postsocjalistycznym regionie Europy
Œrodkowo-Wschodniej. Dok³adniej, jego analiza bada stan socjalistyczny i po-
socjalistyczny produktywizm, podkreœlaj¹c jego negatywny wp³yw na ¿ycie
i to¿samoœæ osób niepe³nosprawnych oraz strategie przeciwstawiania siê produk-
tywizmowi i uniewa¿nienia osób niepe³nosprawnych wywo³ane przez produk-
tywistyczne spo³eczeñstwo [Mladenov 2015].

Polityka spo³eczna poszczególnych europejskich pañstw wyznaczona jest
przez koncepcjê dostêpnoœci i to przez jej pryzmat tocz¹ siê kolejne w¹tki tematycz-
ne tego obszaru badañ. W artyku³ach przedstawia siê wyniki badañ dotycz¹cych
wdra¿ania idei dostêpnoœci czy uniwersalnego projektowania w europejskich
krajach. Jak zauwa¿aj¹, Andersson, Balke, Skehan od po³owy lat szeœædziesi¹tych
koncepcja dostêpnoœci przekszta³ci³a siê w kluczowe pojêcie, dziêki któremu
wspó³czesne spo³eczeñstwo opiekuñcze bêdzie dostêpne dla du¿ych grup ludzi,
niezale¿nie od ich potencja³u poznawczego i funkcjonalnego. Na pocz¹tku kon-
cepcja dotyczy³a przede wszystkim wymagañ fizycznych dla œrodowiska. W ra-
mach ewolucji koncepcji w Szwecji dostêpnoœæ osi¹gnê³a zarówno drugorzêdne,
jak i trzeciorzêdne uzupe³niaj¹ce siê znaczenia, które odnosz¹ siê do strategii lik-
widowania przestarza³ych postaw dotycz¹cych osób niepe³nosprawnych oraz do
zapewnienia, ¿e artefakty i media s¹ u¿yteczne dla u¿ytkowników o zró¿nicowa-
nym zakresie umiejêtnoœci, ograniczeñ i umiejêtnoœci. W 2006 r. Prawa do Konwen-
cji ONZ dla osób niepe³nosprawnych (CRPD) wi¹za³y siê z uniwersalnym myœle-
niem projektowym (UD) (Andersson, Balke, Skehan: Dissecting strategies for crea-
ting inclusive societies in twelve western countries, going beyond accessibility concepts
and achieving universal usability, 2016).

Podejmowane badania odnosz¹ siê zarówno do dzia³añ pañstw na rzecz nie-
pe³nosprawnych obywateli, jak i do praw osób niepe³nosprawnych zawartych
w Konwencji Praw Osób Niepe³nosprawnych ONZ, która zosta³a stworzona
w 2006 r. i wkrótce ratyfikowana przez wiêkszoœæ œwiatowych pañstw. Owe zapi-
sy w Konwencji wyznaczaj¹ cele i trendy ogólnoeuropejskiej strategii na rzecz
niepe³nosprawnoœci, ale tak¿e cele i zadania polityki spo³ecznej poszczególnych
krajów. Wiele badawczych w¹tków traktuje o realizacji postanowieñ Konwencji,
ale tak¿e ukazuje obszary wykluczeni, braków i trudnoœci, z którymi borykaj¹ siê
opisywane spo³eczeñstwa. Jak zauwa¿aj¹ E. Lindqvist i M. Lagercrantz [2016]
w Monitoring UNCRPD in a national perspective, Konwencja Narodów Zjedno-
czonych o prawach osób niepe³nosprawnych (CRPD) zosta³a przyjêta z du¿¹
energi¹ i œwiêtowaniem. Tym wa¿nym traktatem o prawach cz³owieka dla osób
niepe³nosprawnych, który wszed³ w ¿ycie, po raz pierwszy wkroczyliœmy
w now¹ erê, w której nale¿y skoncentrowaæ siê na wdra¿aniu i monitorowaniu
zobowi¹zañ pañstw. To znaczy wyewoluowaliœmy od „porozmawiaæ o prawach”
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do „dzia³añ w sprawie praw”. Projekty badawcze ukazuj¹ zderzenia rzeczywisto-
œci z postulatami, ale równie¿ osadzaj¹ siê w historyczno-politycznych uwarun-
kowaniach zmian. O takich zderzeniach traktuj¹ wyst¹pienia mi.in.: A. Waldsch-
midt: Towards cross-national convergence of disability politics? A comparative study on
the involvement of disability organisations in UN CRPD implementation processes in
European countries; J.E. Andersson: Nordic operationalisation of rights for people with
disabilities: accessibility, inclusion, and the UNCRPD put in action in Norway and Swe-
den; B. Byrne:Rights-Holders under the UNCRPD: ChallengingDe?nitions of Disability
in Human Rights. Jak pisze A. Waldschmidt, analizuj¹c zmiany w niemieckiej poli-
tyce wzglêdem niepe³nosprawnoœci, jeœli chodzi o politykê dotycz¹c¹ niepe³no-
sprawnoœci w zachodnich demokracjach, wydaje siê, ¿e zachodz¹ oczywiste
zmiany. G³ówn¹ przyczyn¹ tej zmiany jest Konwencja Narodów Zjednoczonych
o prawach osób niepe³nosprawnych (UN CRPD). Jednoczeœnie jednak wdra¿anie
tego miêdzynarodowego systemu dotycz¹cego niepe³nosprawnoœci odbywa siê
na ró¿nych p³aszczyznach w ró¿nych krajach, w zale¿noœci od krajowych tradycji
i trajektorii. W ci¹gu ostatnich 15 lat nast¹pi³y zmiany w niemieckiej polityce
i zmiany te ulegaj¹ przyspieszeniu w wyniku ratyfikacji Konwencji Narodów
Zjednoczonych o prawach osób niepe³nosprawnych. Niemieckie pañstwo opie-
kuñcze ma d³ug¹ historiê traktowania osób niepe³nosprawnych bardziej jako be-
neficjentów pomocy spo³ecznej ni¿ jako obywateli o równych prawach, niemie-
cka polityka wobec osób niepe³nosprawnych koncentruje siê na integracji na
rynku pracy, ale programy spo³eczne nie s¹ bardzo skuteczne [A. Waldschmit:
Changing Disability Policies in the Age of the UN CRPD: the Case of Germany, 2017].

2. Ruchy spo³eczne osób niepe³nosprawnych/
niepe³nosprawni aktywiœci

Kolejny obszar badawczych eksploracji lokuje siê w polu aktywizmu osób nie-
pe³nosprawnych, w polu analiz dzia³alnoœci ruchów spo³ecznych œrodowisk osób
niepe³nosprawnych. Ruch spo³eczny wed³ug P. Sztompki, to forma zbiorowego
spontanicznego dzia³ania, pewnych kategorii zbiorowoœci, zmierzaj¹cego do
okreœlonego celu i czêsto do wywo³ania zmiany spo³ecznej. Ruch spo³eczny mo¿e
przyczyniaæ siê do zmiany spo³ecznej lub byæ przez ni¹ wywo³any, mo¿e zmie-
rzaæ do wprowadzenia zmian lub do ich hamowania. Ruch spo³eczny mo¿e d¹¿yæ
do wprowadzenia zmian szybko, za jednym zamachem, b¹dŸ dzia³aæ na rzecz stop-
niowego, powolnego ich wprowadzenia. Ruchy spo³eczne nie tworz¹ skompliko-
wanych struktur organizacyjnych, jednak¿e w sytuacji, gdy maj¹ mo¿liwoœæ
wp³ywu na w³adzê i mog¹ nie tylko postulatywnie g³osiæ potrzebê zmiany, lecz

78 Agnieszka Woynarowska



tak¿e zmianê tê wprowadzaæ, wówczas nastêpuje ich instytucjonalizacja, przy
czym same przekszta³caj¹ siê w organizacje [Sztompka 2005]. Na ca³ym œwiecie,
w imiê disability justice, dzia³aj¹ aktywiœci z niepe³nosprawnoœci¹, uto¿samiaj¹cy
siê z ruchem crip.Celem tych dzia³añ jest szeroko rozumiana zmiana. Jak zauwa¿a
R. McRuer, dla radykalnie myœl¹cych osób – crip jest kluczowym s³owem, które
obecnie wi¹¿e siê z tym, co wielu nazywa disability justice – „sprawiedliwoœci¹ dla
niepe³nosprawnych”. Ta wizja sprawiedliwoœci wykracza poza strategie oparte
na domaganiu siê praw i na przynale¿noœci pañstwowej. Taka wizja sprawiedli-
woœci staje siê podstaw¹ antyneoliberalnych koalicji na rzecz globalnej wyobraŸni
kripowej, dziêki której bêdzie mo¿liwe wypracowanie nowych sposobów prze-
ciwstawiania siê opresji i generowania nowych form wspó³¿ycia [McRuer 2016].
Ponadto w procesie formu³owania polityki dla osób niepe³nosprawnych wiêkszy
nacisk k³adzie siê na udzia³ samych niepe³nosprawnych w kraju i na œwiecie.
Aktywne ruchy na rzecz praw osób niepe³nosprawnych pojawiaj¹ siê w wielu
krajach. Badacze prezentuj¹cy swoje analizy na konferencjach Alter ukazuj¹
walkê aktywistów z niepe³nosprawnoœciami o „sprawiedliwoœæ dla niepe³no-
sprawnych”.

M. Arenas-Conejo w wyst¹pieniu zatytu³owanym: The committees of functional
diversity in the 15M movement: reformulating disability activism in Spain, prezentuje
dzia³alnoœæ aktywizmu osób niepe³nosprawnych w Hiszpanii. Popularnie znany
jako ruch 15M wybuch³ w Hiszpanii w 2011 r. Zaczê³o siê od protestów przeciwko
wprowadzonym przez rz¹d œrodkom oszczêdnoœciowym, które ostatecznie prze-
kszta³ci³y siê w wielk¹ sieæ okupowanych placów publicznych w ca³ym kraju,
a nawet za granic¹ [Arenas-Conejo 2015]. Inne wyst¹pienia traktuj¹ce o historii,
wspó³czesnoœci i walce ruchów spo³ecznych to m.in. historie Egiptu (M. Attia:
Egyptian Disability Movement: Are Voices Heard and Policies Impacted?), Norwegii,
Szwecji (R. Lindqvist: Active citizenship for persons with psychosocial disabilities in
Sweden: a life-course perspective), Austrii, Niemiec, Szwajcarii (L. Pfahl, Claiming
Equality: Human and Social Rights in Europe: Formational Interventions of the Disability
Movement in Austria, Germany and Switzerland in the 20th Century), Polski (A. Woy-
narowska, J. RzeŸnicka-Krupa: Social activism of persons with disabilities in Poland-
development and the current state of new social movements) czy Japonii i Korei. R. Taka-
hashi w tekœcie: Universal and special conditions for advocating disability rights: from
the experiences of Japan and Korea omawia czynniki rozwoju aktywnego i skuteczne-
go rzecznictwa praw cz³owieka w Azji Wschodniej. W tym celu dokonuje
przegl¹du i porównania dzia³añ rzeczniczych organizacji osób niepe³nospraw-
nych w Japonii i Korei. Anne-Lise Mithout natomiast w wyst¹pieniu, Aoi Shiba no
Kai’s strategy in Japanese society: uncompromising self-assertion at the risk of isolation?,
prezentuje japoñski ruch spo³eczny, kierowany przez grupê Aoi Shiba no Kai,
który pojawi³ siê w latach siedemdziesi¹tych domagaj¹c siê spo³ecznego uznania
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osób niepe³nosprawnych i poszanowania ich praw cz³owieka. Ruch ten, kierowa-
ny przez grupê Aoi Shiba no Kai, wynik³ z krytyki powszechnie uznawanej tole-
rancji spo³ecznej dla dzieciobójstwa dzieci niepe³nosprawnych i jednoczy³ siê
w potêpianiu „eugeników”, wprowadzonych w ramach Ustawy o Ochronie Euge-
nicznej (1948–1996), umo¿liwiaj¹c na przyk³ad sterylizacjê niepe³nosprawnych
kobiet, a z czasem przekszta³ci³ siê z walki z „eugenik¹” w narzêdzie emancypacji
i samopotwierdzenia osób niepe³nosprawnych [Mithout 2017].

Badanie ruchów spo³ecznych i aktywizmu odsy³a badaczy w stronê pytañ
o spo³eczeñstwo obywatelskie. Jak zauwa¿a szwedzka badaczka M. Sepulchre,
w swoim wyk³adzie na temat obywatelstwa i klasy spo³ecznej T.H. Marshall za-
uwa¿y³, ¿e „spo³eczeñstwa, w których obywatelstwo jest rozwijaj¹c¹ siê insty-
tucj¹, tworz¹ obraz idealnego obywatelstwa, w stosunku do którego mo¿na mie-
rzyæ osi¹gniêcia i do którego d¹¿enia mo¿na kierowaæ”. Idea³ obywatelstwa nie
jest jednak neutralny, a ró¿ni feministyczni badacze zwracaj¹ uwagê na to, ¿e
obywatelstwo ma tendencjê do dostosowywania siê do sytuacji osób pe³nospraw-
nych, doros³ych, heteroseksualnych i pe³noetatowych mê¿czyzn. W konsekwen-
cji osoby, które nie wype³niaj¹ tego szablonu, mog¹ znaleŸæ siê w sytuacji „obywa-
teli drugiej kategorii”. Badaczka w swoim artykule przedstawia, w jaki sposób
obywatelstwo jest stale wyobra¿ane, przerabiane i negocjowane na ró¿nych
p³aszczyznach spo³ecznych oraz jak ludzie domagaj¹ siê prawa do uczestnictwa
w spo³eczeñstwie i uznania ich za wartoœciowych cz³onków swojego spo³eczeñ-
stwa. Jej badanie koncentruje siê na przypadku osób niepe³nosprawnych w Szwe-
cji, które domagaj¹ siê prawa do pe³nego obywatelstwa. Analiza empiryczna opie-
ra siê na internetowym blogu „Full Participation. Now!”, który powsta³ piêæ
miesiêcy przed wyborami powszechnymi w Szwecji w 2010 r. (M. Sepulchre:
Citizenship in action: Swedish disabled people claim „Full Participation. Now!”, 2016).

A. Waldschmit, równie¿ rozpatruje pojêcie obywatelstwa, które jak podkre-
œla, jest szeroko stosowane przez dzia³aczy na rzecz praw niepe³nosprawnych
i naukowców, którzy twierdz¹, ¿e niepe³nosprawnoœæ jest przypadkiem nierów-
noœci spo³ecznej i wskazuj¹, ¿e niepe³nosprawni nie maj¹ dostêpu do pe³nego
obywatelstwa. Opieraj¹c siê na obywatelstwie i prawach cz³owieka, miêdzynaro-
dowy ruch na rzecz praw osób niepe³nosprawnych opracowa³ spo³eczny model
niepe³nosprawnoœci, aby twierdziæ, ¿e us³ugi spo³eczne s¹ prawami, a nie dobro-
czynnoœci¹. Konwencja ONZ o prawach osób niepe³nosprawnych (2006) jest
prze³omowym wynikiem tej walki. Podobnie, uczeni zajmuj¹cy siê niepe³nospraw-
noœci¹ wykorzystuj¹ koncepcjê obywatelstwa do badania sytuacji osób niepe³no-
sprawnych w spo³eczeñstwie. Jednak rzadko okreœlaj¹ znaczenie obywatelstwa
lub problematyzuj¹ sposób, w jaki obywatelstwo odnosi siê do niepe³nosprawno-
œci i jakie kwestie szczególne poruszane s¹ w zwi¹zku z t¹ relacj¹. Oczywiœcie
istnieje potrzeba konceptualnej dyskusji na temat obywatelstwa i niepe³nospraw-
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noœci. Pojêcie obywatelstwa wi¹¿e siê z ambiwalentnymi aspektami niepe³no-
sprawnoœci. Z jednej strony obywatelstwo zapewnia jednostkom zestaw praw
(politycznych, gospodarczych, spo³ecznych i kulturalnych), które umo¿liwiaj¹ im
uczestnictwo w spo³eczeñstwie. Z drugiej jednak strony, obywatelstwo implikuje
ideologiê sprawnoœci, czyli za³o¿enie, ¿e obywatele powinni byæ zdrowi, racjonal-
ni i autonomiczni (A. Waldschmit, Citizenship of / for Persons with Disabilities –
Re?ections on an Ambivalent Concept, 2017).

Kolejny z w¹tków tematycznych dotyczy rewizji dotychczasowych polityk
wzgledem osób niepe³nosprawnych. J.E. Andersson, w tekœcie: Our credo: full
participation for all!, którego celem jest uczenie siê z przesz³oœci w celu uzyskania
wiêkszego wp³ywu w kszta³towaniu polityki dotycz¹cej praw osób niepe³nospraw-
nych w przysz³oœci, ow¹ rewizjê szwedzkiej polityki dotycz¹cej niepe³nospraw-
noœci ukazuje [Andersson 2017]. W prezentowanych badaniach i eksploracjach,
z punktu widzenia Crip Justice, osoby niepe³nosprawne uwa¿ane s¹ za grupê
uciskan¹ i istnieje potrzeba walki o równoœæ i w³¹czenie. Obecnoœæ w spo³eczno-
œciach niepe³nosprawnoœci nie musi byæ postrzegana jako negatywna; coœ, czego
mo¿na ¿a³owaæ, lêkaæ siê, znienawidziæ lub zdewaluowaæ. Niepe³nosprawnoœæ
powinna byæ postrzegana jako cenny aspekt ludzkiej ró¿norodnoœci, która przy-
nosi wartoœæ œwiatu. „Sprawiedliwoœæ dla niepe³nosprawnych” jest wezwaniem
do dzia³ania od wewn¹trz, a nie do biernoœci.Crip Justice oznacza, ¿e niesprawied-
liwoœci wyrz¹dzone osobom niepe³nosprawnym stanowi¹ pogwa³cenie praw
cz³owieka, zagra¿aj¹cych istnieniu osób niepe³nosprawnych, st¹d, mo¿na by
rzecz ogólnoœwiatowy trend spo³ecznego aktywizmu œrodowisk osób niepe³no-
sprawnych.

3. Relacje spo³eczne- spo³eczne rozpoznanie/rozumienie
niepe³nosprawnoœci. Perspektywa indywidualna

Kolejna p³aszczyzna podejmowanych badañ dotyczy relacji na styku pe³no/
niepe³nosprawnoœæ oraz wynikaj¹cej z niej indywidualnej perspektywy, indy-
widualnego/biograficznego doœwiadczenia niepe³nosprawnoœci. Prezentowane
na konferencjach ALTER badania bardzo czêsto ukazuj¹ œwiaty ¿ycia codziennego
osób z niepe³nosprawnoœciami, doœwiadczenia biograficzne zwi¹zane z uwik³a-
niem w niepe³nosprawnoœæ, w danej spo³ecznoœci i danej kulturze. Z owych
doœwiadczeñ buduje siê obraz sytuacji tej grupy osób zarówno w europejskich
krajach dobrobytu- dojrza³ych demokracjach, ale tak¿e w krajach afrykañskich,
azjatyckich czy komunistycznych, takich jak Rosja [TheMaking of Disability in Con-
temporary Russia, 2018] i Chiny. Z prezentowanych badañ i analiz wynikaj¹ wspól-
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ne dla œwiata pe³no i niepe³nosprawnych problemy wykluczenia, adekwatnoœci
wsparcia, biedy i problemów z finansowych. Pojawia siê tak¿e problem akceptacji
i pewna u³uda integracji. Z u³udy integracji i niezadowolenia rodz¹ siê ruchy
spo³eczne, jak ju¿ wczeœniej wspomnia³am, które nie walcz¹ tylko o prawa, ale
o przeformu³owanie aktualnej formy wspólnej egzystencji i uczynienie j¹ woln¹
od opresji. J.E. Andersson w tekœcie: Our credo: an inclusive society for all!, zwraca
uwagê na koniecznoœæ pracy nie tylko nad dostêpnoœci¹ fizyczn¹, ale tak¿e men-
taln¹. E. Hastbacka, przygl¹da siê relacjom i miejscom osób niepe³nosprawnych
w Finlandii. Jak zauwa¿a, uczestnictwo w ró¿nych dziedzinach ¿ycia, takich jak
rynek pracy czy rozrywka, jest wa¿ne dla wszystkich. Doœwiadczenia z uczestnic-
twa spo³ecznego dla osób niepe³nosprawnych mog¹ jednak wp³ywaæ na ró¿ne ro-
dzaje barier ograniczaj¹cych uczestnictwo, a tak¿e na czynniki sprzyjaj¹ce, które
zwiêkszaj¹ uczestnictwo.

Dlatego uczestnictwo spo³eczne jest kamieniem wêgielnym polityki w zakre-
sie niepe³nosprawnoœci w Finlandii, a tak¿e na arenie miêdzynarodowej. Celem
tego badania jest rzucenie œwiat³a na to, w jaki sposób osoby niepe³nosprawne
w Finlandii doœwiadczaj¹ w³asnego uczestnictwa spo³ecznego (Hatsbacka: The ex-
periences of societal participation of people with disabilities: An interviewstudy among
people with disabilities in Finland, 2017). S. Schüpbach, V. Schuller, J. Bickenbach,
B. Trezzini ukazuj¹ szwajcarsk¹ perspektywê niepe³nosparwnoœci. Szwajcaria ra-
tyfikowa³a w 2014 r. Konwencjê Narodów Zjednoczonych o prawach osób nie-
pe³nosprawnych (CRPD). Do tej pory stosunkowo niewiele jest badañ na temat
prze¿ywanych doœwiadczeñ i dzia³añ osób niepe³nosprawnych w Szwajcarii
w odniesieniu do barier, z jakimi borykaj¹ siê w ró¿nych obszarach ¿ycia przez
ca³e ¿ycie. Celem niniejszego badania by³o zidentyfikowanie strategii radzenia
sobie z niepe³nosprawnymi ludŸmi w œwietle barier utrudniaj¹cych im pe³ne
uczestnictwo i na równych warunkach z innymi w ¿yciu dziedziny takie, jak edu-
kacja, zatrudnienie, niezale¿ne ¿ycie, korzystanie z technologii asystuj¹cych lub
udzia³ w ¿yciu politycznym (Schüpbach, Schuller, Bickenbach, Trezzini: Being
disabled in Switzerland: coping strategies of persons with impairments facing barriers to
their participation in society, 2017).

G³ównym nurtem badawczym w tym obszarze s¹ badania sytucji ¿yciowej,
relacji w danej spo³ecznoœci. W nim tocz¹ siê m.in. kolejne projekty badawcze:
J. de Coster, Voices in the Dark: Congolese people with a physical disability in (in)visible
Spaces. Autorka omawia czêœæ danych etnograficznych zebranych podczas badania
antropologicznego w Belgii, w latach 2011–2015, dotycz¹cych migrantów kongij-
skich z niepe³nosprawnoœci¹ jako nieobecnych, bezdŸwiêcznych czy niewidocz-
nych „Innych”. Kolejni badacze obrazuj¹ sytuacjê codziennoœci osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ w Etiopii, Szwecji, Malawi, Norwegii czy Indiach. N. Groce, Begging
among Persons with Disabilities in Addis Ababa, Ethiopia; K. Engwall, Living together in
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opposition to norms and values of Swedish politics and everyday life – adults with ID living
with their parents; Paul Lynch, Perspectives on difference and stigma: researching the
lives of people with albinism inMalawi; Jan Tossebro,Growing up with disability in Nor-
way- family perspectives; Vandana Chaudhry,A performative praxis for co-constructing
knowledge as a disabled halfie in India.

Niezwykle ciekawe w kontekœcie indywidualnego doœwiadczenia i relacji ze
spo³ecznoœci¹ wydaj¹ siê badania Anna Margareth Kittelsaa dotycz¹ce sytuacji
osób z niepe³nosprawnoœciami w Norwegii. Wyst¹pienie autorki, które jest w za-
sadzie pytaniem: Changes in services – changes in attitudes?, ukazuje zderzenie idea-
listycznych norweskich za³o¿eñ reformy, Independent Living, lat 90. XX w. z rzeczy-
wistoœci¹ dnia dzisiejszego. Demonta¿ instytucji dla osób niepe³nosprawnych
intelektualnie w Norwegii nast¹pi³ w wyniku reformy w latach 90. Idea³y reformy
polega³y na tym, ¿e osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ powinny miesz-
kaæ we w³asnych mieszkaniach, braæ udzia³ w ¿yciu zawodowym lub innych zajê-
ciach w ci¹gu dnia i prowadziæ aktywne ¿ycie w wolnym czasie. Potrzebne wspar-
cie powinno byæ udzielane indywidualnie. Dzisiaj, jak pisze Kittelsaa, wydaje siê,
¿e te idea³y zosta³y porzucone. Warunki ¿ycia s¹ bardziej zinstytucjonalizowane,
niewielu niepe³nosprawnych jest w p³atnej pracy, a wielu bierze udzia³ w segre-
gowanych zajêciach rekreacyjnych. Si³¹ napêdow¹ tego raczej negatywnego
rozwoju mog¹ byæ na przyk³ad: zmiany organizacyjne w gminach, mniej uwagi
mediów, mniejsza si³a wœród specjalistów i adwokatów, inne grupy w centrum
uwagi.

Ponadto mo¿na zapytaæ, czy nowa sytuacja ma zwi¹zek z postawami wobec
osób niepe³nosprawnych intelektualnie. Analizy wskazuj¹, ¿e nawet jeœli m³ode
osoby chc¹ ¿yæ tak, jak to nazywaj¹ zwyk³ym ¿yciem, doœwiadczaj¹ barier z po-
wodu negatywnych postaw zarówno osób, jak i organizacji [Kittelsaa 2016]. Podo-
bny temat podejmuje R. Halvorsen, przygl¹daj¹c siê trajektoriom ¿ycia osób nie-
pe³nosprawnych, które to, w jej opinii, mog¹ zapewniæ wgl¹d w instytucje
spo³eczne i za³o¿enia kulturowe, które kszta³tuj¹ doœwiadczenia osób niepe³no-
sprawnych i osób pe³nosprawnych. Z socjologicznego punktu widzenia, jak za-
uwa¿a, idea cyklu ¿ycia opisuje wa¿ne wydarzenia i role, których ludzie doœwiad-
czaj¹ w czasie, na przyk³ad powi¹zane z edukacj¹, prac¹ i zatrudnieniem,
zak³adaniem oddzielnego gospodarstwa domowego, ma³¿eñstwem, rodziciel-
stwem i emerytur¹. W swoich badaniach analizuje, w jaki sposób doœwiadczenia
osób niepe³nosprawnych mog¹ byæ powi¹zane ze zmieniaj¹cymi siê instytucjo-
nalnymi warunkami pe³nego i skutecznego uczestnictwa w spo³eczeñstwie. Uka-
zuje powi¹zania i relacje miêdzy prze¿ywanymi doœwiadczeniami osób niepe³no-
sprawnych a reformami polityki spo³ecznej, które maj¹ wp³yw na ich ¿ycie
(R. Halvorsen, Connecting lived lives and disability policy change in Europe – outline of
a theoretical strategy, 2017).
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Badania relacji spo³ecznych, to tak¿e spojrzenie na nie z perspektywy osób
z niepe³nosprawnoœciami. To poznanie indywidualnej perspektywy, w kontek-
œcie identyfikacji w³asnej to¿samoœci. Kim jestem w tym œwiecie, jak jestem przez
ten œwiat definiowany? W europejskich studiach nad niepe³noprawnosci¹ ta
indywidualna perspektywa i siêgniecie do doœwiadczeñ i g³osów osób z niepe³no-
sparwnoœciami jest obecne. A. Gustavsson w swoich rozwa¿aniach szuka nowego
teoretycznego zrozumienia budowy to¿samoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹. Analiza, zawarta w tekœcie, opiera siê zarówno na przegl¹dzie literatury
w dziedzinie, jak i na dok³adnych odczytach czterech historii ¿ycia m³odych do-
ros³ych mówi¹cych o osobistym doœwiadczeniu niepe³nosprawnoœci intelektual-
nej (A. Gustavsson, Complexity and Continuity-identity constructions of persons with
intellectual disabilities, 2016).

D. Krzemiñska, I. Lindyberg koncentruj¹ siê na zjawisku bycia doros³ym
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w kontekœcie uczestnictwa, w³¹czenia /
wykluczenia i tworzenia znaczeñ. Ukazuj¹ rekonstrukcjê doœwiadczeñ uczestników
jako doros³ych i znaczeniach przypisywane przez doros³ych z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ koncepcji doros³oœci, to w jaki sposób rozumiej¹ i definiuj¹
swoje indywidualne doœwiadczenia biograficzne z doros³oœci¹ i niepe³nospraw-
noœci¹. Prezentowane analizy odnosz¹ siê do wybranej grupy osób doros³ych
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, uczestników polskich warsztatów terapii
zajêciowej i domów pomocy spo³ecznej, funkcjonuj¹cych w ramach wspó³czes-
nego polskiego systemu wsparcia spo³ecznego dla osób niepe³nosprawnych.
W kontekœcie tych badañ integracja spo³eczna i w³¹czenie spo³eczne s¹ nie tylko
wa¿nymi ideami i prawami cz³owieka, ale w znacznym stopniu wp³ywaj¹ na ja-
koœæ ¿ycia doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, zapewniaj¹c lepsze
bezpoœrednie i dostosowuj¹ wsparcie spo³eczne w doœwiadczeniu doros³oœci,
odpowiednio / lub nie na ich potrzeby, oczekiwania i indywidualne umiejêtno-
œci (D. Krzemiñska, I, Lindyberg, Individual concepts and experiences of adulthood of
people with intellectual disabilities in the context of inclusion/exclusion, participation
and human rights, 2016). B.M. Leonor i L. Cláudia w tekœcie: Voices of young adults
with disability przedstawiaj¹ wyniki wci¹¿ trwaj¹cych badañ eksploracyjnych,
które zgromadzi³y œwiadectwa m³odych osób niepe³nosprawnych. Badanie ma
na celu zrozumienie ich percepcji i doœwiadczeñ dotycz¹cych ich w³¹czenia
spo³ecznego, z naciskiem na edukacjê szkoln¹, integracjê zawodow¹ i zajêcia re-
kreacyjne [Leonor, Claudia 2017].
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4. Spo³eczno-kulturowe konstrukcje niepe³nosprawnoœci.
Reprezentacje niepe³nosprawnoœci w mediach, literaturze
i dyskursie publicznym

Nastêpny z wyodrêbnionych przeze mnie obszarów badawczych europej-
skich studiów nad niepe³nosprawnoœci¹ to badania lokuj¹ce siê g³ównie w kultu-
rowym modelu niepe³nosprawnoœci. Modelu kulturowym, który jak powy¿ej to
opisa³am rozpatruje niepe³nosprawnoœæ i normalnoœæ jako efekty generowane
przez wiedzê akademick¹, œrodki masowego przekazu i codzienne dyskursy. Ina-
czej mówi¹c, w myœl tego modelu, niepe³nosprawnoœæ postrzegana jest jako
zjawisko spo³eczne bezustannie konstruowane w i przez dyskurs, praktyki inter-
pretacyjne i praktyki dzia³ania obecne w codziennym ¿yciu, w spo³ecznych me-
chanizmach „radzenia sobie z niepe³nosprawnoœci¹”. Z owych dyskursywnych
praktyk, praktyk dzia³ania i praktyk interpretacyjnych wynikaj¹ spo³eczne rozpo-
znania niepe³nosprawnoœci, spo³eczne znaczenia jej przypisywane oraz spo³ecz-
ne relacje. Uznaj¹c ten fakt, badacze europejscy szukaj¹ w swoich eksploracjach
odpowiedzi na pytania o dyskursywne reprezentacje niepe³nosprawnoœci, o medial-
ne wizerunki, o sposoby konstruowania niepe³nosprawnoœci w bajkach i filmach.

Jeden z w¹tków badawczych tego nurtu dotyczy w³aœnie analiz wizerunków
niepe³nosprawnoœci kreowanych w filmach czy bajkach i opowiadaniach. Owe
wykreowane wizerunki ukazuj¹ spo³eczne sposoby widzenia niepe³nosprawno-
œci, ale równie¿ s¹ narzêdziem spo³ecznej reprodukcji, dalszego powielania obra-
zu/znaczeñ niepe³nosprawnoœci w spo³ecznej œwiadomoœci. R. Kitchen szuka od-
powiedzi na pytanie, jak w filmach dokumentalnych XXI w. prezentowana jest
tematyka osób nies³ysz¹cych. Dostarcza ona informacji na temat ewoluuj¹cego
spo³ecznego zrozumienia osób nies³ysz¹cych i obecnoœci g³uchoty w domenie pu-
blicznej (R. Kitchen, Theorizing Social Understandings and Representations of Deafness
andDeaf People through Cinema, 2017). M. Apelle, w swoich analizach ukazuje obraz
niepe³nosprawnoœci zawarty w bajkach Grimm (Think handicap with Grimm’s Fairy
Tales, 2016). Autorka przedstawia 87 takich portretów odnalezionych w 200 baj-
kach. Bajkach, które czytane dzieciom, wp³ywaj¹ na ich póŸniejsze postrzeganie
niepe³nosprawnoœci. J. Wälivaara bada i analizuje najnowszy dodatek do serii Star
Wars, Rouge One (2016), w odniesieniu do portretów i stereotypów dotycz¹cych
niepe³nosprawnoœci w popularnym kinie. Prezentowana analiza odbywa siê
w perspektywie feministycznej, queerowej i przyczynia siê do rozwoju badañ
nad kinem i reprezentacjami niepe³nosprawnoœci. Rozwa¿ania badaczki opieraj¹
siê na za³o¿eniu, ¿e normatywnoœæ jest tworzona i (re)produkowana w negocja-
cjach miêdzy spo³eczeñstwem a kultur¹, w tym historiami wytworzonymi i skonsu-
mowanymi przez jej mieszkañców. O ile popularnoœæ popularnego filmu mo¿na
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uznaæ za wyraz wspó³czesnych norm, mo¿na je równie¿ postrzegaæ jako
wspó³twórców tych norm i naszego rozumienia teraŸniejszoœci. Film i telewizja
maj¹ zatem wp³yw na spo³eczeñstwo i jego normy (J. Wälivaara, ”I am one with the
Force and the Force is with me”: Depictions of Disability and Sexuality in Rouge One,
2017). Film jest równie¿ doskona³ym narzêdziem zmiany spo³ecznej œwiadomoœci
i w takim kontekœcie prezentowany jest projekt D. Gariglio, Archetypes or stereoty-
pes? Representing people with intellectual disability, the case of VelaSpiegata webserie.
Projekt zwi¹zany jest z tworzeniem nowej œwiadomoœci spo³ecznej o osobach
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Powsta³ aby odwróciæ reprezentacjê osób
z niepe³nosprawnoœciami, aby zmieniæ ich stereotyp, jako infantylnych, niesamo-
dzielnych i niedoros³ych. Projekt to 10 filmowych odcinków, to opowieœæ o nieza-
le¿nej œcie¿ce ¿ycia dwóch m³odych doros³ych [Gariglio 2017].

Inny w¹tek badawczy zwi¹zany jest œciœle z jêzykiem i dyskursem. Badacze
analizuj¹ jakim jêzykiem mówi siê o niepe³nosprawnoœci, w jaki sposób jêzyk
i znaczenia przez niego tworzone buduj¹ spo³eczn¹ reprezentacjê niepe³nospraw-
noœci. I. Norberg w swoich badaniach prezentuje czy i w jaki sposób osoby nie-
pe³nosprawne i niepe³nosprawnoœæ s¹ reprezentowane politycznych szwedzkich
debatach (Representations of disability in Swedish political debates, 2015). Jan Grue
(Now You See It, Now You Don’t: Disability Studies in a Disciplinary World, 2016), od-
nosz¹c siê do poststrukturalnych teorii dyskursu oraz koncepcji Disability Studies,
pyta w jaki sposób koncepcja niepe³nosprawnoœci i niepe³nosprawnoœci jako ka-
tegorii jest tworzona w ró¿nych kontekstach wiedzy, oraz jako odpowiedni efekt
spo³ecznych i politycznych praktyk. Niezwykle ciekawe badania, dotycz¹ce
mowy nienawiœci wzglêdem osób niepe³nosprawnych zaprezentowali J.S. Vedeler,
T. Olsen. Odnosz¹c siê do brytyjskich i amerykañskich badañ nad zjawiskiem
mowy nienawiœci i niepe³nosprawnoœci pokazuj¹, ¿e osoby niepe³nosprawne s¹
celem przemocy na tle nienawiœci i przestêpstw z nienawiœci w wiêkszym stopniu
ni¿ inni obywatele. Bycie ofiar¹ mowy nienawiœci mo¿e powodowaæ powa¿ne
problemy osobiste, a tak¿e ograniczenia w ¿yciu ludzi. Co wiêcej, mowa nienawiœci
mo¿e stworzyæ sytuacjê polityczn¹ „ucisku wyciszaj¹cego”, w której poszczegól-
ne grupy obywateli wycofuj¹ siê z udzia³u spo³ecznego w obawie przed piêtno-
waniem i dyskryminowaniem wypowiedzi i praktyk. W krajach skandynawskich
jak dot¹d nie badano i nie rozwa¿ano wystêpowania i doœwiadczeñ zwi¹zanych
z mow¹ nienawiœci wobec osób niepe³nosprawnych. Nasze badanie analizuje na-
stêpuj¹ce trzy pytania: W jakim stopniu osoby niepe³nosprawne s¹ nara¿one na
mowê nienawiœci? Jakie rodzaje mowy nienawiœci odczuwaj¹ i w jakich kontek-
stach oraz jakie s¹ konsekwencje doœwiadczania takich wypowiedzi? Jakie œrodki
zapobiegawcze mo¿na wdro¿yæ? [J.S. Vedeler, Olsen, Hate speech targeted at disab-
led persons, 2016].
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5. Polityka zatrudnienia i system wsparcia aktywnoœci zawodowej

Prawo do pracy jest jednym z praw zapisanych w art. 27 Konwencji ONZ, by-
cie zatrudnionym to droga do samodzielnego ¿ycia. W wielu krajach prowadzona
jest polityka zatrudnienia zwiêkszaj¹c¹ szansê na aktywnoœæ zawodow¹ ró¿nym
grupom osób niepe³nosprawnych. Badacze zajmuj¹cy siê t¹ problematyk¹ anali-
zuj¹ politykê zatrudnienia poszczególnych krajów, ukazuj¹ funkcjonowanie sy-
temu wsparcia aktywnoœci zawodowej, ods³aniaj¹ specyfikê danego pañstwa i in-
strumenty lokalnych rynków pracy. Szukaj¹ przyczyn niskiego wskaŸnika
zatrudnienia osób niepe³nosprawnych, ale tak¿e ukazuj¹ sposoby realizacji no-
wych form wsparcia zatrudnienia takich jak: zatrudnienie wspomagane. W anali-
zach nie brakuje krytycznego spojrzenia na realizacjê prawa do zatrudnienia
w kontekœcie realizacji postanowieñ Konwencji ONZ.

Badacze eksplikuj¹cy projekty dotycz¹ce doœwiadczeñ aktywnoœci zawodo-
wej osób niepe³nosprawnych odnosz¹ je do perspektywy praw cz³owieka poka-
zuj¹c, ¿e istniej¹cy system tworzy now¹ hierarchiê wykluczenia spo³ecznego
wœród osób niepe³nosprawnych, pozostawiaj¹c w szczególnoœci osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹, autyz- mem i chorobami psychicznymi na marginesie
wykluczonych (A. Woynarowska, The employment policy and vocational activity sup-
port system for people with intellectual disabilities in Poland: life politics, emancipation or
apparent actions?, 2018; Marie-Renée Guével, Barriers and facilitators to access paid
jobs, 2016). A silny nacisk polityczny, jaki k³adzie siê na w³¹czenie do pracy i za-
trudnienia, staje siê przeszkod¹ dla wielu niepe³nosprawnych w realizacji ich rze-
czywistych mo¿liwoœci i potrzeb. Takie krytyczne wnioski widoczne s¹ w bada-
niach m.in. E. Fiala, których celem jest przeœledzenie instrumentów systemu
wsparcia i polityki obecnie stosowanych w celu wspierania w³¹czenia osób nie-
pe³nosprawnych do pracy i zatrudnienia. Jak pisze, w³¹czenie do pracy i zatrud-
nienia, a dok³adniej w³¹czenie do otwartego rynku pracy sta³o siê kluczow¹ walk¹
w ostatnich podejœciach politycznych dotycz¹cych ogólnego w³¹czenia osób nie-
pe³nosprawnych w kontekœcie niemieckim. W przesz³oœci praca osób niepe³no-
sprawnych by³a g³ównie rozwi¹zywana w ustalonym oddzielnym systemie, na-
znaczonym przez chronione miejsca pracy i specjalne oœrodki szkoleniowe dla
ró¿nych rodzajów niepe³nosprawnoœci. W szczególnoœci od czasu ratyfikacji Kon-
wencji ONZ o prawach osób niepe³nosprawnych, system ten by³ coraz czêœciej
kwestionowany. Argumentowano, ¿e system segregacji wspiera wykluczenie
spo³eczne osób niepe³nosprawnych (E. Fiala, A new hierarchy of disability? A critical
analysis of the implementation of the right to work and employment in the national context
of Germany, 2017).
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J.M. Nogueira prezentuje politykê zatrudnienia osób niepe³nosprawnych
w Portugalii, gdzie prawo do niedyskryminacji w zatrudnieniu jest zapisane
w ustawodawstwie krajowym. Portugalia ma równie¿ konkretne aktywne œrodki
na rzecz zatrudnienia osób niepe³nosprawnych. Badania analizuj¹ rolê aktyw-
nych instrumentów zatrudnienia, g³ówne bariery utrudniaj¹ce udzia³ w rynku
pracy oraz wk³ad organizacji osób niepe³nosprawnych i ich rodzin w aktywizacji
zawodowej (J.M. Nogueira, The myths and the facts of disability and work in Portugal,
2015).D. Ondrusova analizuje politykê zatrudnienia poszczególnych krajów Unii
Europejskiej (Overview of the policies implemented, 2016). J. Trssebro, natomiast,
ukazuje dzia³ania g³ównej federacji pracodawców w Norwegii, która to urucho-
mi³a inicjatywê i strategiê ³¹cz¹c¹ us³ugi rehabilitacji zawodowej z firmami cz³on-
kowskimi w celu u³atwienia rekrutacji osób niepe³nosprawnych i innych grup
maj¹cych problemy na rynku pracy (J. Trssebro, Employer federation’s initiative to
promote employment among disabled people, 2017).

Inny w¹tek tematyczny w badaniach aktywnoœci zawodowej oscyluje wokó³
praktyk dzia³ania poszczególnych firm zatrudniaj¹cych osoby niepe³nosprawne,
kultury organizacji miejsc pracy, realizacji projektów zatrudniania wpomagane-
go (Gustafsson, Supported employment and social inclusion at the workplace, 2018;
A. Woynarowska, I. Lindyberg, Supporting vocational activity of people with intellectu-
al disability in Poland, 2015), czy dostêpnoœci i dostosowañ rynku pracy (Schreuer,
How do employees with ASD and their employers perceive workplace accessibility?, 2018).
J.E. Uhasselt, P.Z. Uhasselt podkreœlaj¹, ¿e najnowsze badania sugeruj¹, i¿ do-
œwiadczenia zawodowe niepe³nosprawnych pracowników mog¹ byæ kszta³to-
wane przez kulturê organizacyjn¹ danej firmy. Do chwili obecnej przeprowadzo-
no niewiele badañ na ten temat, które wykraczaj¹ poza teoretyczne za³o¿enia
i uproszczone podzia³y miêdzy biurokratycznymi i elastycznymi organizacjami.
Badacze dokonuj¹ dog³êbnej analizy wielu przypadków w trzech belgijskich fir-
mach, które s¹ postrzegane jako „najlepsze przypadki” w zakresie zatrudniania
osób niepe³nosprawnych. Porównuj¹c unikalne zestawy praktyk dotycz¹ce nie-
pe³nosprawnoœci i podstawowych znaczeñ odkrywaj¹ ró¿ne mo¿liwoœci konstruk-
cji to¿samoœci pracowników z niepe³nosprawnoœci¹ (Uhasselt, Disabled employees:
identity work within organizational disability regimes: a study of 3 Belgian cases, 2017).
Badania A. Wegscheider i S. Breinlinger koncentruj¹ siê na ostatnich zmianach
w polityce rynku pracy, ze szczególnym uwzglêdnieniem wspieranych programów
zatrudnienia. Badaczki porównuj¹ wspierane polityki zatrudnienia i programy
w Szwecji, Niemczech, Holandii, Wielkiej Brytanii i Austrii (Different Developments
in Supported Employment policies, 2017).
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6. Cia³o, p³eæ, seksualnoœæ

Ostatni obszar badañ w europejskich studiach nad niepe³nosprawnoœci¹, któ-
ry chcia³abym omówiæ, odnosi siê do cia³a/cielesnoœci, p³ci i seksualnoœci. W per-
spektywie antropologii kulturowej cia³o jest postrzegane jako odbiorca spo³ecz-
nych znaczeñ i symboli, jako metafora spo³eczeñstwa [Douglas 1966, 1970].
Symboliczny interakcjonizm traktuje cia³o jako komponent dzia³ania jednostek,
cia³o poœredniczy w relacjach miêdzy to¿samoœci¹ osobist¹ i spo³eczn¹ [Goffman
2007], poststrukturalizm uznaje cia³o jako „obiekt” kontrolowany przez dyskursy.
Dyskursy kontroluj¹ cia³o poœrednio przez konstrukcjê „œwiadomego cia³a”, defi-
niowanego poprzez œwiadomoœæ, intencjê i jêzyk [Foucault 1984].

P. Bourdieu pisze o ciele jako zjawisku materialnym i noœniku symbolicznych
znaczeñ. Cia³o jest form¹ kapita³u fizycznego, noœnikiem w³adzy, spo³ecznego
statusu i form symbolicznej dystynkcji niezbêdnych w procesie akumulowania
rozmaitych zasobów [Bourdieu 1998]. E. Gardien, w swoich badaniach: Peer
counsellors’ resistance to ability-centrism : a way for body emancipation, zwraca uwagê,
¿e g³ówne ruchy na rzecz niepe³nosprawnoœci skupiaj¹ siê na pogl¹dach politycz-
nych w temacie niepe³nosprawnoœci. Walczy siê o dostêpnoœæ, jak i prawa
cz³owieka. Ich g³ównym celem jest zmiana spo³eczna. To jest powód, dla którego
cia³o jest prawie zapomniane. Badania „niepe³nosprawnego, nienormatywnego,
crip cia³a” odnosz¹ siê do relacji w sztuce, do mo¿liwoœci porzucenia „nie-
pe³nowartoœciowoœci” w akcie twórczym. S. Bocchini ukazuje project „Niepe³no-
sprawnoœæ na scenie”. �ród³em i inspiracj¹ dla tych badañ by³y prace m.in.
P. Kuppers, C. Sandahl, O. Smith, R. Garland -Thomson i T. Siebersa. Jak prezen-
tuje Bocchini, w listopadzie 2015 r. szeœciu niepe³nosprawnych wykonawców
Compagnia Teatro Danz Abile (Lugano, Szwajcaria) i oœmiu magistrantów w Ac-
cademia Teatro Dimitri (Verscio, Szwajcaria) spotka³o siê podczas dwutygodnio-
wych warsztatów teatralnych, które nawi¹zywa³y do szerszego projektu badaw-
czego „Niepe³nosprawnoœæ na scenie”, prowadzonego przez Zürcher Hochschule
der Künste. Praktyczne warsztaty mia³y byæ kluczowym momentem do zbadania
powi¹zañ miêdzy teatrem a teatrem stworzonym przez niepe³nosprawnych wy-
konawców (Bocchini, Disabled body in discourse, 2017).

Seksualnoœæ w odniesieniu do cia³a, mo¿liwoœæ jej realizacji oraz ekspresji,
a tak¿e to¿samoœæ p³ci to bardzo istotny nurt badawczy, który realizowany jest
w p³aszyŸnie Queer Disability Studies. Pierwsze prace poœwiêcone queer disability
studies pojawi³y siê w latach 90. XX w.2 Teoria i praktyka queer disability studies sku-
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pia siê nie tylko na osobach doœwiadczaj¹cych dyskryminacji wielokrotnej ze
wzglêdu na orientacjê seksualn¹ i niepe³nosprawnoœæ, ale zdecydowanie bardziej
na poszukiwaniu wspólnych dla tych ruchów emancypacyjnych przyczyn i kate-
gorii wykluczeñ oraz na wspólnych strategiach walki. R. McRuer w odniesieniu
do queer disability studies u¿ywa terminu crip theory, gdzie s³owo ,crip’ (podobnie
jak sformu³owanie ,queer’) pierwotnie by³o (i jest) okreœleniem obel¿ywym wobec
osób z ró¿nymi niepe³nosprawnoœciami. W refleksjach na temat sytuacji osób
nieheteroseksualnych i z niepe³nosprawnoœciami podkreœla siê ich nienormatyw-
noœæ. Jedna i druga kategoria zosta³a w przesz³oœci zdefiniowana w paradygmacie
medycznym jako patologia i choroba, w kategoriach spo³ecznych – jako odmieñ-
cy. Wspólnym dla osób nieheteroseksualnych i z niepe³nosprawnoœciami obsza-
rem wykluczeñ pozostaje cia³o i seksualnoœæ – dwa obszary nieod³¹cznie ze sob¹
powi¹zane. Dominuj¹ca definicja zdrowego, sprawnego i piêknego cia³a zdolne-
go do tzw. normalnego po¿¹dania i normalnego aktu seksualnego stygmatyzuje
osoby queer i niepe³nosprawne jako niekompletne, s³abe i dziwaczne. Studia po-
œwiêcone queer i niepe³nosprawnoœci analizuj¹ w jaki sposób spo³eczeñstwo
w nieustanny sposób reprodukuje te wykluczaj¹ce normy i w jaki sposób siê one
przejawiaj¹ [McRuer 2003; Goodley 2011, za: Chusteczka].

Wœród badañ podejmowanych przez europejskich badaczy, w obszarze cia³a,
p³ci i seksualnoœci, prezentowanych na konferencjach Alter dostrzegam nastê-
puj¹ce w¹tki badawcze: pierwszy o asystentach seksualnych i u³atwieniach
w ekspresji seksu dla osób z niepe³nosprawnoœciami (Can Prostitution be Cripped? –
Organizing Sexual Assistance for People with Disabilities in Europe, G. Geymonat;
Accompany, educate, liberate. An interdisciplinary study on sexual assistance for people
with disabilities, A. Magnanini; Sexuality: a risk or a right? Conceptualisations of sexual
expression by personnel in disability services, J. Bahner). Jak zauwa¿aj¹ badacze,
pomoc seksualna to termin okreœlaj¹cy szeroki zakres bezpoœredniego wsparcia
seksualnego dla osób niepe³nosprawnych. Mimo ¿e pomoc seksualna, pod ró¿ny-
mi nazwami, by³a widoczna w Europie przynajmniej od lat 90. XX w., dopiero nie-
dawno sta³a siê przedmiotem du¿ej uwagi politycznej i medialnej, produkcji fil-
mowej, a tak¿e badañ naukowych, chocia¿ w praktyce jest ograniczona. W tej
dziedzinie konflikty wokó³ wyzysku, autonomii, nadu¿yæ, komercjalizacji, styg-
matyzacji sta³y siê tak gwa³towne, jak w przypadku prostytucji – praca seksualna.
W rzeczywistoœci pomoc seksualna jest traktowana przez prawo g³ównie jako for-
ma prostytucji, poniewa¿ obejmuje bezpoœredni kontakt seksualny i wynagro-
dzenie za us³ugi. Co wiêcej, wyj¹tkowe ryzyko medykalizacji i dyscypliny okazu-
je siê kluczowe w pomocy seksualnej, a dyskurs publiczny ma tendencjê do
reprodukowania niepe³nosprawnego cia³a jako wyj¹tkowego i niepo¿¹danego.
Kiedy jednak przyjrzymy siê praktykom, okazuje siê, ¿e pomoc seksualna sta-
nowi ca³kiem oryginaln¹ przestrzeñ spo³eczn¹, zw³aszcza w zakresie spo³ecznej
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organizacji praktyk, znaczeñ, a zatem procesów stygmatyzacyjnych i zrozumie-
nia konfliktów spo³ecznych. Geymonat pyta, co siê dzieje z prostytucj¹, gdy jest
rozumiana jako zaanga¿owanie aktywistów? [Geymonat 2015]. Od koñca lat 90.
XX w. pomoc seksualna dla osób niepe³nosprawnych by³a systematycznym tema-
tem wielu badañ na poziomie miêdzynarodowym. Obecnie prawo do seksualno-
œci osób niepe³nosprawnych sta³o siê wy³aniaj¹cym problemem sprawiedliwoœci
spo³ecznej, a sama seksualnoœæ jest niezbywalnym prawem [Magnanini 2015].
Wiêkszoœæ ludzi stosuje siê do zrozumienia seksualnoœci jako podstawowej ludz-
kiej potrzeby, która obejmuje prawo do ekspresji seksualnej i zdrowia seksualnego.
Jednak¿e seksualnoœæ osób niepe³nosprawnych jest czêsto lekcewa¿ona zarówno
w kontekœcie kulturowym, jak i w zakresie us³ug dla osób niepe³nosprawnych,
gdzie personel czêsto nie ma wystarczaj¹cych kompetencji, aby móc radziæ sobie
z ekspresj¹ seksualn¹ w sposób niedyskryminuj¹cy. Badania Bahner, dotycz¹ myœli
i doœwiadczeñ personelu w szwedzkich serwisach pomocy osobistej dotycz¹cych
ekspresji seksualnej w pracy z osobami niepe³nosprawnymi ruchowo [Bahner 2016].

Drugi w¹tek badawczy, tego obszaru, dotyczy doœwiadczania kobiecoœci i ma-
cierzyñstwa przez niepe³nosprawne intelektualnie kobiety (Quand Gender et Disa-
bility studies ne se rencontrent pas?, Ch. Gruson). Badania poruszaj¹ problematykê
spo³ecznych doœwiadczeñ zwi¹zanych z macierzyñstwem kobiet, które zosta³y
oznaczone jako „upoœledzone umys³owo” oraz s¹ w sytuacji wsparcia instytucjo-
nalnego. We Francji i za granic¹ ruchy kobiece i stowarzyszenia feministyczne
zwraca³y niewielk¹ uwagê na problem kobiet niepe³nosprawnych. Co wiêcej,
specyfika niepe³nosprawnych kobiet jest bardzo rzadko brana pod uwagê w poli-
tyce i dzia³aniach na rzecz osób niepe³nosprawnych i kobiet w ogóle. Okazuje siê
jednak, ¿e wszystkie badania potêpiaj¹ podwójn¹ dyskryminacjê doœwiadczan¹
przez kobiety niepe³nosprawne. Badania pokazuj¹, ¿e kobiety niepe³nosprawne
s¹ dwa razy czêœciej ni¿ kobiety bez niepe³nosprawnoœci nara¿one na przemocy
i seksualne „wykorzystywania” w swoim ¿yciu. Pomijanie kobiet niepe³nospraw-
nych w dyskursach feministycznych zaciemnia wiêkszoœæ ich doœwiadczeñ
spo³ecznych, nawet bez zamiaru dyskryminowania. Izolacja kobiet niepe³nospra-
wnych przyczynia siê do tego, ¿e ich doœwiadczenia spo³eczne i ekonomiczne nie
prowadz¹ do nowego i innowacyjnego myœlenia [Gruson 2017].

Trzeci obszar badañ dotyczy przemocy wobec kobiet (Out of the shadows: Unco-
vering violence against women and girls with disabilities in Portugal, P. Campos Pinto,
2016). Jak omawia sytuacjê przemocy, P. Campos Pinto, kobiety niepe³nosprawne
staj¹ w obliczu wielu warstw dyskryminacji. S¹ dyskryminowane ze wzglêdu na
swoj¹ niepe³nosprawnoœæ, a tak¿e ze wzglêdu na p³eæ. Ponadto kobiety niepe³no-
sprawne stanowi¹ zró¿nicowan¹ i niejednorodn¹ grupê - wiele z nich mo¿e rów-
nie¿ spotkaæ siê z dodatkowymi uprzedzeniami i napiêtnowaniem ze wzglêdu na
rasê, pochodzenie etniczne, preferencje seksualne, wiek i inne aspekty tego, kim
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s¹ i jak ¿yj¹. Ta dyskryminacja wielokrotna jest wyraŸnie uznana w Konwencji
ONZ o prawach osób niepe³nosprawnych, która w artykule 6 zobowi¹zuje Pañ-
stwa-strony do „podjêcia wszelkich odpowiednich œrodków w celu zapewnienia
pe³nego rozwoju, rozwoju i wzmocnienia pozycji kobiet”. Niezale¿nie od tego zo-
bowi¹zania, miêdzynarodowe badania naukowe wykaza³o, ¿e kobiety niepe³no-
sprawne s¹ jeszcze bardziej ofiarami przemocy lub gwa³tu ni¿ kobiety sprawne
i mniej prawdopodobne jest, ¿e bêd¹ w stanie uzyskaæ interwencjê policji, ochro-
nê prawn¹ lub odpowiedni¹ opiekê [Pinto 2016].

Kolejny w¹tek badawczy odnosi siê do równoœci p³ciowej, a tak¿e transp³cio-
wych osób z niepe³nosprawnoœci¹ (Ann Frisell Ellburg: A gender equality analysis of
living conditions and participation opportunities for persons with disabilities; Claire Lu-
cille Azzopardi Lane: A minority within a minority: Being transgender and having an
intellectual disability). Szwedzka Agencja ds. Uczestnictwa przeprowadzi³a analizê
p³ci. Jej celem, jak prezentuje A. Ellburg, by³o przeprowadzenie dog³êbnych ana-
liz i okreœlenie ró¿nic w poziomie p³ci dotycz¹cych warunków ¿ycia, mo¿liwoœci
uczestnictwa dla osób niepe³nosprawnych oraz ich dostêpu do ró¿nego rodzaju
wsparcia ze strony w³adz. Badanie koncentruje siê na obszarze edukacji, rynku
pracy, wp³ywie politycznym i zdrowiu, zgodnie z celami polityki równoœci p³ci
obecnego rz¹du [Ellburg 2017]. To¿samoœæ seksualna i ekspresja seksualna s¹ inte-
gralnymi czêœciami ¿ycia danej osoby, a osoby niepe³nosprawne nie s¹ wyj¹tkiem.
Jednak osoby niepe³nosprawne s¹ nara¿one na uprzedzenia, napiêtnowanie
i dyskryminacjê przy wyra¿aniu nieheteronormatywnej to¿samoœci seksualnej.
C. Lane w swoich badaniach opisuje doœwiadczenia m³odej osoby z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, która identyfikuje siê jako osoba transp³ciowa w maltañskim
kontekœcie spo³eczno-kulturowym. Badania wskazuj¹ na brak œwiadomoœci
i akceptacji osób niepe³nosprawnych, które identyfikuj¹ siê jako LGBTQI, wœród
cz³onków rodziny, specjalistów i us³ugodawców, a tak¿e w lokalnej spo³ecznoœci.
Czynniki te prowadz¹ do lêku i ignorancji, które przyczyniaj¹ siê do barier napo-
tykanych przez osoby niepe³nosprawne podczas wyra¿ania swojej to¿samoœci se-
ksualnej. Bycie mniejszoœci¹ w mniejszoœci przyczynia siê do dalszego naruszania
praw cz³owieka osób niepe³nosprawnych, które identyfikuj¹ siê jako LGBTQI,
a tym samym z mo¿liwoœci pe³nego uczestnictwa w spo³eczeñstwie. Tak wiêc oso-
by niepe³nosprawne wymagaj¹ dalszego wsparcia ze strony organizacji pro-
muj¹cych prawa spo³ecznoœci LGBTQI [Lane 2017]. Badacze podejmuj¹ tak¿e
w¹tki prawa do seksualnoœci, prawa do bycia osob¹ seksualn¹ (J. Bahner, Sexuali-
ty: a measure for citizenship and inclusion, 2017). Zgodnie z globalnym raportem
Œwiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) i Funduszu Ludnoœciowego Narodów
Zjednoczonych (UNPF), zdrowie seksualne i reprodukcyjne oraz prawa osób nie-
pe³nosprawnych s¹ czêsto lekcewa¿one. Jednym z powodów tych zmagañ i braku
zainteresowania kwestiami seksualnymi dotycz¹cymi osób niepe³nosprawnych
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s¹ ogólne tabu zwi¹zane z tematem; konsekwencje takie jak niewystarczaj¹ca
kompetencja dla odpowiednich specjalistów oraz brak reprezentacji, a raczej
wprowadzanie w b³¹d w polityce spo³ecznej, mediach i kulturze. Seksualnoœæ to
szeroki temat, obejmuj¹cy takie zagadnienia, jak zdrowie, prawa seksualne i re-
produkcyjne (SRHR), to¿samoœci seksualne i orientacje seksualne oraz zaanga¿o-
wanie seksualne. Wa¿n¹ kwesti¹ jest potencjalne profesjonalne wsparcie potrzeb-
ne osobom niepe³nosprawnym, aby móc wyraziæ swoj¹ seksualnoœæ zgodnie
z ¿yczeniem lub osi¹gn¹æ adekwatne zdrowie seksualne i dobre samopoczucie.
Seksualnoœæ jest œrodkiem na rzecz obywatelstwa i integracji w spo³eczeñstwie.
Spo³eczeñstwie, które d¹¿y do integracji i jest dostêpne dla wszystkich ludzi
[Bahner 2017].

Zakoñczenie

Przedstawione w niniejszym artykule nurty, w¹tki badawcze oraz obszary
czy p³aszczyzny badañ europejskich studiów nad niepe³nosprawnoœci¹, badaczy
zrzeszonych w ALTER - European Society for Disability Research, charakteryzuj¹
siê wielow¹tkowoœci¹ i zró¿nicowaniem postrzegania niepe³nosprawnoœci. Zja-
wisko niepe³nosprawnoœci omawiane przez historyków, socjologów, antropolo-
gów, kulturoznawców, teatrologów, psychologów czy filozofów postrzegane jest
z perspektywy kulturowego modelu niepe³nosprawnoœci oraz p³aszczyzny
Disability Studies i Critical Disability Studies. Przygl¹daj¹c siê badaniom prowa-
dzonym przez badaczy zjawiska niepe³nosprawnoœci w Europie i na œwiecie,
uczestnicz¹c w konferencjach Alter nasuwa siê refleksja dotycz¹ca wspólnoty
problemów i podobieñstw, pomimo ró¿nych kontekstów kulturowych. Analiza
w¹tków badawczych to doskona³a sposobnoœæ do poznania sposobów konce-
ptualizacji zjawiska niepe³nosprawnoœci, a poszukiwanie i odkrywanie nowych
teorii dla interpretacji otaczaj¹cej nas rzeczywistoœci, w której niepe³nosprawnoœæ
zajmuje sta³e miejsce, mo¿e byæ Ÿród³em inspiracji dla naszych, polskich badañ
nad niepe³nosprawnoœci¹.
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Prezentowany tekst jest prób¹ zmierzenia siê z zagadnieniem (nie) przygotowania pedagogów
specjalnych do podjêcia pracy w obszarze wsparcia w doros³oœci i staroœci osób z niepe³nospraw-
noœci¹. Ukazujemy w nim aktualne pytania i dylematy pedagogiki specjalnej jako dyscypliny na-
ukowej i jej podmiotu oraz kierunku kszta³cenia studentów, w którym dostrzegamy wyraŸn¹
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On (not)studying and not(preparing) to support adults with
disabilities. Reflecting on university teacher's and researcher's
experience

The presented paper aims to highlight some weak point in special educators’ schooling which is
the lack of preparation for care and support of adults with disabilities. In the text the authors rise
valid questions and dilemmas of current special education as scientific discipline, as well as Bache-
lor’s or Master’s degree studies which notoriously seem to fail in special educators professional
training in care and support for adults and aging people with disabilities.
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1. Pytania o doros³oœæ z niepe³nosprawnoœci¹ i „jej”
profesjonalistów w polu pedagogiki specjalnej jako dyscypliny
naukowej i kierunku studiowania w uczelniach wy¿szych

W ostatnim czasie stawianych jest wiele pytañ dotycz¹cych kondycji peda-
gogiki specjalnej jako dyscypliny naukowej. Jednym z istotnych dylematów jest
oczywiœcie pytanie o jej podmiot. Wspó³czeœnie w centrum zainteresowania pe-
dagogiki specjalnej znalaz³a siê w koñcu osoba w ci¹g³oœci jej biografii. Tak wiêc
w ten sposób objawi³a siê równie¿ przestrzeñ dorastania, doros³oœci i starzenia
siê oraz staroœci osób z niepe³nosprawnoœci¹, zaburzeniami rozwojowymi czy
te¿ doœwiadczaj¹cych choroby. Oczywiœcie nie ka¿da osoba potrzebuje wsparcia
w tej fazie ¿ycia, jest to bowiem zale¿ne od jej poziomu funkcjonowania, ze
szczególnym uwzglêdnieniem samodzielnoœci i niezale¿noœci.

Mówi¹c o starzeniu siê/staroœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ za s³uszne uwa-
¿amy w tym miejscu doprecyzowaæ, i¿ mamy tu na myœli osoby doœwiadczaj¹ce
niepe³nosprawnoœci (co wi¹¿e siê z posiadaniem orzeczenia potwierdzaj¹cego
konkretny jej rodzaj), powsta³ej na wczeœniejszych etapach ¿ycia, nie zaœ te, które
sta³y siê niepe³nosprawne w wyniku starzenia siê i/lub niepe³nosprawnoœæ poja-
wi³a siê w tym okresie jako nastêpstwo chorób czy przebytych urazów. W specyficz-
nej sytuacji – i o takich osobach szczególnie myœlimy – jest spo³ecznoœæ seniorów /
starzej¹cych siê osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, z zespo³em Downa,
które od dawna s¹ beneficjentami dziennych placówek wsparcia (takich jak war-
sztaty terapii zajêciowej czy œrodowiskowe domy samopomocy). Wielu z nich to
niejako zasiedziali podopieczni, niekiedy uczestnicz¹cy w zajêciach konkretnej
placówki od samego jej powstania, czyli niekiedy nawet od blisko lat dwudziestu.
Jest to bez w¹tpienia niezwykle istotne miejsce w biografii tych osób, a wieloœæ do-
œwiadczeñ zwi¹zanych z t¹ lokalizacj¹ jawi siê w nieoceniona. Jednak¿e formu³a
wsparcia w wymienionych placówkach wydaje siê wyczerpana dla starzej¹cych
siê ich podopiecznych, w jakiœ sposób nawet nie tyle niewystarczalna, co po prostu
nieodpowiednia na tym etapie ich ¿ycia. Wydaje siê bowiem rozmijaæ z obecnymi
potrzebami i mo¿liwoœciami najstarszych podopiecznych.

Zasygnalizowana tu kwestia pozostaje równie¿ s³abo rozpoznana jako przed-
miot badañ i opracowañ naukowych. Podobnie jak obszar rozpoznawania w toku
kszta³cenia pedagogów specjalnych, mimo i¿ Pedagogika specjalna ju¿ jakiœ czas
temu „przesta³a mieæ status wy³¹cznie szkolnej pedagogiki specjalnej, kiedy jej
zrêby kszta³towa³a Maria Grzegorzewska, a jej zadania realizowane s¹ w wielu
ró¿norodnych instytucjach tak¿e poza szkolnictwem” [Kupisiewicz 2016: 174]. Jak
podkreœla M. Zaorska, nowe podejœcie do podmiotu zainteresowañ pedagogiki
specjalnej jest „zorientowane nie tyle na mechaniczne trenowanie umiejêtnoœci
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niezbêdnych w przysz³ym ¿yciu (chocia¿ niew¹tpliwe jest ono znacz¹ce), ile na
stworzeniu osobie niepe³nosprawnej warunków do decydowania o sobie, o w³as-
nym ¿yciu, do samorealizacji i zdobycia wymaganego przygotowania do pe³nie-
nia ró¿nych ról spo³ecznych w doros³oœci, aby cz³owiek z niepe³nosprawnoœci¹
móg³ podj¹æ ró¿ne mo¿liwe i wymagane role spo³eczne w perspektywie doros-
³oœci, musi osi¹gn¹æ okreœlony poziom funkcjonowania osobowoœciowego, fizycz-
nego i spo³ecznego” [Zaorska 2012: 14–15]

Zawód pedagoga specjalnego jest zawodem specyficznym. M. Kupisiewicz
zalicza go do grupy zawodów podmiotowych, czyli takich, które nastawione s¹ na
pracê z drugim cz³owiekiem. Autorka podkreœla, i¿ ta profesja „poza przygotowa-
niem teoretycznym / merytorycznym o charakterze interdyscyplinarnym wyma-
ga licznych kompetencji praktycznych, a tak¿e – a mo¿e przede wszystkim szcze-
gólnych predyspozycji wewnêtrznych – osobowych, w tym charakterologicznych
i empatycznych oraz pog³êbionej œwiadomoœci moralno-etycznej” [Kupisiewicz
2016: 176–177].

Oczywiœcie zmiany w obszarze definiowania podmiotu pedagogiki specjalnej
wymuszaj¹ zmianê podejœcia do kszta³cenia pedagogów specjalnych przygo-
towywanych do pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹. Te wymagania oraz
oczekiwania wobec profesji pedagoga specjalnego s¹ bardzo du¿e, choæ zawód
pedagoga specjalnego „zosta³ ujêty w Klasyfikacji zawodów i specjalnoœci na po-
trzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania niedawno” [Kupisiewicz 2016:
174]. Rozporz¹dzenie Ministra Pracy i Polityki Spo³ecznej w tej w³aœnie sprawie
wesz³o w ¿ycie z dniem 1 stycznia 2015 r.

Wœród paradygmatów charakteryzuj¹cych osobowoœæ pedagoga specjalnego
zaproponowanych przez K. Pluteck¹ [2005] znalaz³ siê m.in. paradygmat samo-
aktualizacji, który dobrze „wplata siê” w przestrzeñ nowych wyzwañ, jakie niesie
za sob¹ praca z osobami doros³ymi z niepe³nosprawnoœci¹. Autorka samoaktuali-
zacjê definiuje jako zasadniczy cel realizowania oraz wykorzystywania (w proce-
sie rehabilitacyjnym) przez pedagoga specjalnego wszystkich swoich talentów,
umiejêtnoœci oraz wiedzy w procesie rehabilitacyjnym. Podejmowanie przez pe-
dagoga specjalnego „innowacyjnych, kreatywnych i samoaktualizuj¹cych siê
dzia³añ zale¿y od przygotowania specjalistycznego (czynników zewnêtrznych)
i moralnego (czynników podmiotowych)” [Plutecka 2005: 117]. Co ciekawe, w po-
wy¿szej publikacji osobowoœæ pedagoga specjalnego jest po prostu rozpatrywana
tylko z perspektywy pedeutologicznej. Wspomniane zaœ paradygmaty nazywa
siê po prostu paradygmatami pedeutologicznymi. Pedagog specjalny nie jawi siê
tu jako ktoœ kto pracuje równie¿ z osobami doros³ymi.

Przemiany zachodz¹ce w obszarze samej dyscypliny, jak¹ jest pedagogika
specjalna, niew¹tpliwie znalaz³y swoje odzwierciedlenie w zmianach w zakresie
kszta³cenia studentów na kierunku Pedagogika specjalna. Wi¹¿e siê to oczywiœcie

O (nie) studiowaniu i (nie) przygotowaniu do pracy w obszarze wsparcia doros³ych osób... 101



z wdra¿aniem w ¿ycie Krajowych Ram Kwalifikacji oraz podnoszeniem jakoœci
kszta³cenia. Refleksja nad modelowymi strategiami pomocy osobom nie-
pe³nosprawnym znajduje siê wiêc w „ofercie” kszta³cenia przysz³ych pedagogów spe-
cjalnych. Ta refleksja wed³ug M. Wiliñskiego [2010: 61] skupia siê na „charakterystycz-
nych dla poszczególnych strategii modelowych, uznanych i niekwestionowanych
wewnêtrznych za³o¿eniach, tj. na wydzieleniu ich, nazwaniu i mo¿liwie precyzyj-
nym przedstawieniu w odwo³aniu do bie¿¹cej literatury i badañ”. Warto podkre-
œliæ, ¿e jako obszar zaniedbany, niechciany i swoistego rodzaju nisza jawi siê tu
obszar wsparcia w doros³oœci.

Zdaniem M. Zaorskiej [2012: 14–15] do zadañ instytucji, które powo³ane s¹ na
rzecz pomocy w rozwoju dzieciom, m³odzie¿y i doros³ym z niepe³nosprawnoœci¹,
a tak¿e œrodowisk, w których ¿yj¹ osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w ró¿nym wieku,
„nale¿y poznanie mo¿liwoœci podmiotów znajduj¹cych siê pod ich wp³ywem
i okreœlenie racjonalnych strategii realizacji zadañ zwi¹zanych z autonomizacj¹
i samorealizacj¹ tych podmiotów”, przy czym „tak ujête cele mo¿e zrealizowaæ je-
dynie specjalista wykraczaj¹cy w swojej pracy poza powszechnie przyjête i czêsto
„utarte” przez lata standardy – twórczy/kreatywny, innowacyjny”.

Jednym z powodów, który bezpoœrednio wp³yn¹³ na g³êbsze zainteresowanie
Pedagogiki specjalnej obszarem pracy z doros³ymi by³a niew¹tpliwie zmieniaj¹ca
siê rzeczywistoœæ. Powstawanie w Polsce po 1992 r. pierwszych warsztatów terapii
zajêciowej oraz pojawienie siê po jakimœ czasie œrodowiskowych domów samo-
pomocy umo¿liwi³o tworzenie zrêbów systemu instytucjonalnego wsparcia dla
doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹. Tworzenie z czasem rozwi¹zañ z zakresu
mieszkalnictwa oraz pracy (w tym zatrudnienia wspomaganego), a tak¿e realiza-
cja ró¿nych ofert i projektów w obszarze ekonomii spo³ecznej, stworzy³o mo¿li-
woœci wsparcia osób z niepe³nosprawnoœci¹ w wielu przestrzeniach ich ¿ycia.

Niew¹tpliwie jednak w polskim systemie wspierania doros³ych osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ paradoks polega stale na tym, i¿ czêsto „sami niepe³nosprawni
s¹ traktowani przez system albo jako klienci pomocy spo³ecznej (musz¹ wiêc
spe³niaæ wymogi podyktowane przez ustawê o pomocy spo³ecznej) albo tra-
ktowani s¹ jako ewentualni kandydaci do pracy (musz¹ wiêc spe³niaæ wymogi po-
dyk- towane przez ustawê o rehabilitacji zawodowej i spo³ecznej oraz zatrudnie-
niu osób niepe³nosprawnych), a wiêc osoby, które musz¹ dowieœæ swojej przydat-
noœci do aktywnoœci zawodowej” [Lindyberg 2009: 21]. Istotne by³oby, aby
„zamiast tego ci¹g³ego dopasowywania ludzi do programów i stawiania im zadañ
oraz formu³owania celów wsparcia (a raczej rehabilitacji lub pomocy), które nie
wynikaj¹ z rzeczywistych potrzeb i mo¿liwoœci osoby, powinniœmy w wiêkszym
stopniu tworzyæ sieæ wsparcia nieformalnego oraz d¹¿yæ do uzdrowienia obecnie
funkcjonuj¹cej sieci spo³ecznej” [Lindyberg 2009: 21].

Oczywiœcie idealnym rozwi¹zaniem powinno byæ takie, „w którym osoba nie-
pe³nosprawna lub jej przedstawiciel oraz jej najbli¿sze œrodowisko wspó³decy-

102 Dorota Krzemiñska, Iwona Lindyberg



duj¹ o doborze us³ug i zasadach wspierania”. Praktyka ujawnia jednak, ¿e rzeczy-
wistoœæ bywa inna, bowiem osoba niepe³nosprawna traktowana jest nadal jako
przedmiot orzekania czy te¿ dzia³añ naprawczych [¯ó³kowska 2011: 76].

W powy¿szym kontekœcie pojawia siê oczywiste pytanie o wiedzê, umiejêtno-
œci i kompetencje spo³eczne osób pracuj¹cych z doros³ymi z niepe³nosprawno-
œci¹: czy ukoñczenie studiów z zakresu pedagogiki specjalnej w tradycyjnej
„ods³onie”, a wiêc specjalnoœci nauczycielskiej daje mo¿liwoœci przygotowania
studentów do pracy z doros³ymi osobami z niepe³nosprawnoœci¹? Czy przygoto-
wuje ich do wpierania takich osób w ich doros³oœci? Czy daje mo¿liwoœæ poznania
specyfiki tej pracy, w któr¹ wpisuj¹ siê nie tylko wyzwania metodyczne czy tera-
peutyczne, ale równie¿ liczne dylematy zwi¹zane z d¹¿eniem do tworzenia (na
miarê mo¿liwoœci) relacji symetrycznej?

Obszar przygotowania merytorycznego oraz metodycznego w tego typu pra-
cy nawet w samym systemie jest traktowany „po macoszemu”. W zasadzie nie
mamy do czynienia ze œciœle okreœlonymi oczekiwaniami co do profilu osoby
wspieraj¹cej w doros³oœci osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Brakuje stosownych
i szczegó³owych zapisów w aktach prawnych normuj¹cych pracê tego typu pla-
cówek. W dzia³aniach projektowych równie¿ spotykamy siê z ma³o sprecyzowa-
nymi wymaganiami dotycz¹cymi ewentualnych pracowników.

Jeœli chodzi o pracê w œrodowiskowych domach samopomocy (czyli w typie
placówek okreœlanych na mocy Ustawy o pomocy spo³ecznej jako „oœrodki wspar-
cia”), to znajdujmy tam nastêpuj¹cy zapis:
„§ 9 [3] 1. Kierownik domu jest obowi¹zany posiadaæ wykszta³cenie wy¿sze na

kierunku maj¹cym zastosowanie przy œwiadczeniu us³ug w domu oraz co
najmniej pó³roczne doœwiadczenie zawodowe polegaj¹ce na realizacji us³ug
dla osób z zaburzeniami psychicznymi.

2. Do doœwiadczenia zawodowego, o którym mowa w ust. 1, zalicza siê okres za-
trudnienia w domu

§ 10.1 [4] W domu zatrudnia siê, odpowiednio do potrzeb, osoby posiadaj¹ce na-
stêpuj¹ce kwalifikacje zawodowe:
1) psychologa;
2) pedagoga;
3) pracownika socjalnego;
4) instruktora terapii zajêciowej;
5) asystenta osoby niepe³nosprawnej;
6) inne specjalistyczne, które bêd¹ odpowiada³y rodzajowi i zakresowi us³ug

œwiadczonych w domu.
2. Dopuszcza siê zatrudnienie pracowników realizuj¹cych œwiadczenia zdrowot-

ne, w szczególnoœci rehabilitacyjne i w zakresie opieki pielêgniarskiej, je¿eli
potrzeby uczestników wskazuj¹ na koniecznoœæ codziennego œwiadczenia
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tych us³ug. 3. [5] W domu mog¹ byæ zatrudniani inni pracownicy, niezbêdni
do prawid³owego funkcjonowania domu.

§ 11.1 [6] Pracownicy, o których mowa w § 10 ust. 1 i 2, s¹ obowi¹zani posiadaæ co
najmniej pó³roczne doœwiadczenie zawodowe polegaj¹ce na realizacji us³ug
dla osób z zaburzeniami psychicznymi”.

(Rozporz¹dzenie Ministra Pracy i Polityki Spo³ecznej z dnia 9 grudnia 2010 r.
w sprawie œrodowiskowych domów samopomocy”).

Oczekiwanie ustawodawcy jest wiec takie, ¿e pracownikiem mo¿e byæ osoba,
która ukoñczy³a pedagogikê, terapiê zajêciow¹ (mo¿e byæ to absolwent poma-
turalnego studium terapii zajêciowej) lub asystent osoby niepe³nosprawnej. Warto
zwróciæ uwagê, i¿ nie ma tu ¿adnego wymogu dotycz¹cego zatrudnienia pedago-
ga specjalnego. Pracowaæ w œrodowiskowym domu samopomocy mo¿e absol-
went dowolnej specjalnoœci z zakresu pedagogiki.

Nieco odmienna sytuacja jest w warsztatach terapii zajêciowej. Zapis w roz-
porz¹dzeniu normuj¹cym pracê w tego typu placówce dotycz¹cy wymogów od-
nosz¹cych siê do wykszta³cenia ewentualnych pracowników i jest nastêpuj¹cy:
„§ 13. 1. Pracownikami warsztatu s¹:

1) kierownik warsztatu;
2) 3) instruktorzy terapii zajêciowej
4) psycholog.

2. W zale¿noœci od potrzeb w warsztacie zatrudnia siê:
1) pielêgniarkê lub lekarza,
2) pracownika socjalnego,
3) instruktora zawodu,
4) inne osoby niezbêdne do prawid³owego funkcjonowania warsztatu”.

(Rozporz¹dzenie ministra gospodarki, pracy i polityki spo³ecznej w sprawie
warsztatów terapii zajêciowej z 25.03.2004 r.).

W kontekœcie powy¿szego zapisu pedagog specjalny to ów „specjalista do
spraw rehabilitacji lub rewalidacji”. Owym specjalist¹ mo¿e wiêc byæ osoba, która
ukoñczy³a studia z zakresu pedagogiki specjalnej, nawet wtedy gdy t¹ specjal-
noœci¹ jest na przyk³ad: „edukacja osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹”
(a wiêc specjalnoœæ nauczycielska). Nie ma wymogu przygotowania do pracy
z doros³ymi osobami z niepe³nosprawnoœci¹. W rozporz¹dzeniu normuj¹cym
pracê œrodowiskowych domów samopomocy jest chocia¿ niewielka wzmianka
dotycz¹ca przeszkolenia oraz doœwiadczenia w obszarze takiej pracy:
„§ 11. 2. Pracownicy, których zakres obowi¹zków obejmuje prowadzenie trenin-

gów umiejêtnoœci spo³ecznych, s¹ obowi¹zani posiadaæ przeszkolenie i do-
œwiadczenie w zakresie:
1) umiejêtnoœci kszta³towania motywacji do akceptowanych przez otocze-

nie zachowañ;
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2) kszta³towania nawyków celowej aktywnoœci;
3) prowadzenia treningu zachowañ spo³ecznych.” ( Rozporz¹dzenie mini-

stra pracy i polityki spo³ecznej z dnia 9 grudnia 2010 r. w sprawie œrodo-
wiskowych domów samopomocy.”

Puentujac powy¿sze fakty doœæ powiedzieæ, ¿e w systemie instytucjonalne-
go wparcia doros³ych osób z orzeczonym stopniem niepe³nosprawnoœci brakuje
szczegó³owych wymagañ co do profilu osoby pracuj¹cej z doros³ymi osobami
z niepe³nosprawnoœci¹, zaburzeniami rozwojowymi czy doœwiadczaj¹cymi cho-
roby. Student kierunku: Pedagogika specjalna, który w przysz³oœci chcia³by pra-
cowaæ z doros³ymi, mo¿e wybraæ specjalnoœæ nauczycielsk¹ i ma szansê po
skoñczeniu studiów otrzymaæ pracê w tego typu placówkach. Nale¿y nadmie-
niæ, ¿e w toku kszta³cenia na uczelni wy¿szej student studiów licencjackich poz-
na zagadnienia dotycz¹ce wsparcia w doros³oœci w szcz¹tkowej formule, np.
podczas wyk³adów w wymiarze 20 lub 30 godzin. Jest to absolutny paradoks,
który niestety ma swoje konsekwencje nie tylko dla indywidualnego wspierania
osób z niepe³nosprawnoœci¹, ale równie¿ dla budowania i tworzenia tego syste-
mu. Zdajemy sobie sprawê, i¿ od roku akademickiego 2018/2019 wchodz¹ w ¿y-
cie zapisy nowej ustawy jak¹ jest Konstytucja dla Nauki (Ustawa z dnia 20 lipca
2018 r. – Prawo o szkolnictwie wy¿szym i nauce), a wraz z ni¹ zainicjowane zo-
stan¹ przemiany w obszarze kszta³cenia pedagogów specjalnych. Jedn¹ z zasad-
niczych zmian jest powrót do piêcioletnich studiów magisterskich, jednak
trudno na tym etapie ostatecznie powiedzieæ, w jaki sposób zostan¹ zaprojekto-
wane na poszczególnych uczelniach, w tym tak¿e w oœrodku akademickim, który
reprezentujemy. Projekt oferty kszta³cenia na pedagogice specjalnej jest bowiem
w procesie tworzenia, by ostatecznie przyj¹æ kszta³t w³aœciwy tak indywidual-
nemu konceptowi naszej jednostki w Uniwersytecie Gdañskim, jak i w oczywi-
sty sposób wype³niaæ wszelkie ustawowe wymogi. Zanim jednak rozpocznie siê
rekrutacja studentów na pierwsze roczniki piêcioletnich (jednolitych) studiów
magisterskich na pedagogice specjalnej, kszta³cenie realizowaæ bêd¹ „ostatnie”
roczniki ju¿ odbywaj¹ce studia w cyklu: licencjat i/lub magisterskie studia uzu-
pe³niaj¹ce. Zatem nadal pozostaje aktualne pytanie o to jakie miejsce ju¿ zajmuje
w „starej” formule kszta³cenia pedagogów specjalnych, a w jaki sposób zostanie
wytyczona ta czêœæ studiów piêcioletnich magisterskich, podczas których stu-
dent pedagogiki specjalnej pozna i przygotuje siê do podjêcia w przysz³oœci pra-
cy w placówkach dla doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Wywodz¹c nasz¹ wypowiedŸ w tym artykule z praktyki prowadzenia stu-
diów i zajêæ ze studentami w naszym oœrodku akademickim konstatujemy, i¿
w stosunku do ca³ego cyklu kszta³cenia (licencjat i/lub studia magisterskie uzupe³-
niaj¹ce) na tzw. „doros³oœæ z niepe³nosprawnoœci¹” jako obligatoryjny przedmiot
poœwiêca siê jeden wyk³ad konwersatoryjny w wymiarze nieprzekraczaj¹cym
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30 godzin (studia licencjackie) oraz æwiczenia obejmuj¹ce 20–30 godzin dedyko-
wane doros³ym osobom ze spektrum autyzmu na studiach magisterskich uzu-
pe³niaj¹cych, realizowany na specjalnoœci zaprojektowanej z myœl¹ o osobach
z autystycznego spektrum zaburzeñ.

A. Krause [2016: 14] nie tylko zauwa¿a ten paradoks, ale czyni pewn¹ generali-
zacjê, gdy odnosi siê do wspó³czesnego kszta³cenia oligofrenopedagogów w ogól-
niejszym wymiarze: „W polskich uczelniach kszta³cenie oligofrenopedagogów,
z ma³ymi wyj¹tkami, ogranicza siê do edukacji i rehabilitacji dziecka niepe³no-
sprawnego. Nieliczne próby utworzenia specjalizacji przygotowania do pracy
z doros³ymi nie ciesz¹ siê du¿ym zainteresowaniem studentów. Przyczyn¹ s¹ naj-
prawdopodobniej uregulowania prawne dotycz¹ce pracy z doros³¹ osob¹ nie-
pe³nosprawn¹, a w zasadzie ich brak. Do pracy z osob¹ doros³¹ z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ zatrudniane s¹ osoby po tradycyjnej oligofrenopedagogice,
bez wzglêdu na to, ¿e s¹ to studia przygotowuj¹ce do edukacji dziecka z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹. Student wybieraj¹c t¹ specjalnoœæ ma zarówno mo¿li-
woœæ pracy w szkole (regulowane standardami kszta³cenia), jak i we wszystkich
pozosta³ych placówkach”. Warto w tym miejscu równie¿ nadmieniæ, i¿ w literatu-
rze Ÿród³owej niewiele jest publikacji poœwiêconych „specjalistom od doros³oœci
z niepe³nosprawnoœci¹”; terapeutom, pedagogom ró¿nych specjalnoœci czy oso-
bom reprezentuj¹cym inne profesje, którzy aktywnie pracuj¹ w rozmaitych pla-
cówkach/instytucjach w obszarze wsparcia w doros³oœci. Pewne g³osy dotykaj¹ce
wymienionej problematyki odnaleŸæ mo¿na w tekstach autorstwa M. Granosika
[1997], D. Krzemiñskiej [2012, 2015], A. Woynarowskiej [2017], A. Woynarowskiej
i J. RzeŸnickiej-Krupy [2014].

2. Ku nowej jakoœci w przygotowaniu profesjonalistów do pracy
w obszarze doros³oœci z niepe³nosprawnoœci¹ czyli nowa
(torska) specjalnoœæ w ofercie studiowania na kierunku
pedagogika specjalna

Znaj¹c specyfikê pracy z doros³ymi osobami z niepe³nosprawnoœci¹ oraz rea-
lia systemu wsparcia tej grupy osób, w Zak³adzie Pedagogiki Specjalnej UG, a œci-
œlej mówi¹c w istniej¹cej wówczas Pracowni Badañ nad Niepe³nosprawnoœci¹
w Doros³oœci, narodzi³ siê pomys³ uruchomienia na kierunku Pedagogika specjal-
na specjalnoœci na studiach drugiego stopnia, która mia³aby przygotowywaæ stu-
dentów do pracy z osobami doros³ymi (ze szczególnym uwzglêdnieniem osób
w podesz³ym wieku) z niepe³nosprawnoœci¹.

Pocz¹tkowo, pierwsze dwie edycje tej specjalnoœci nosi³y nazwê: „Rehabilita-
cja spo³eczna i zawodowa z doradztwem”, ale z czasem, wraz ze wzbogaceniem
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oferty o terapiê zajêciow¹, nazwa ta zosta³a przeformu³owana na „Rehabilita-
cja i wsparcie w doros³oœci z terapi¹ zajêciow¹”.

Przedmioty specjalnoœciowe, które ostatecznie pojawi³y siê na tej specjalnoœci
w planie studiów, by³y nastêpuj¹ce:
– diagnoza potrzeb osoby doros³ej (30 godzin na studiach stacjonarnych i 30 go-

dzin na studiach niestacjonarnych);
– metodyka pracy z osob¹ doros³¹ z niepe³nosprawnoœci¹ / praca z doros³¹ osob¹

z niepe³nosprawnoœci¹ doros³ej (30 godzin na studiach stacjonarnych i 20 go-
dzin na studiach niestacjonarnych);

– wsparcie w doros³oœci osób niepe³nosprawnych doros³ej (30 godzin na stu-
diach stacjonarnych i 20 godzin na studiach niestacjonarnych);

– wsparcie w pracy i doradztwo zawodowe dla osoby doros³ej z niepe³nospraw-
noœci¹ doros³ej (45 godzin na studiach stacjonarnych i 35 godzin na studiach
niestacjonarnych);

– zagadnienia gerontologiczne w pedagogice specjalnej doros³ej (15 godzin na
studiach stacjonarnych i 10 godzin na studiach niestacjonarnych);

– podstawy terapii zajêciowej doros³ej (15 godzin na studiach stacjonarnych i 10 go-
dzin na studiach niestacjonarnych);

– metody terapii zajêciowej doros³ej (30 godzin na studiach stacjonarnych i 20 go-
dzin na studiach niestacjonarnych);,

– praktyka specjalnoœciowa (20 godzin na studiach stacjonarnych i 20 godzin na
studiach niestacjonarnych).
Nale¿y jednak podkreœliæ, ¿e w grupie przedmiotów kierunkowych, które po-

przedza³y wprowadzenie przedmiotów specjalnoœciowych, znajdowa³y siê rów-
nie¿ dwa przedmioty, które stanowi³y istotn¹ podbudowê dla realizacji bloku zajêæ
specjalnoœciowych. By³ to wyk³ad z przedmiotu: „Polityka spo³eczna i wsparcie
osób niepe³nosprawnych” (30 godzin na studiach stacjonarnych i 20 godzin na
studiach niestacjonarnych) oraz przedmiot realizowany w formule konwersato-
rium: „Promocja aktywnoœci i organizacje pozarz¹dowe na rzecz niepe³nospraw-
noœci” (25 godzin na studiach stacjonarnych i 20 godzin na studiach niestacjonar-
nych).

Wa¿nym elementem kszta³cenia studentów by³y równie¿ celowo zaprojekto-
wane i odpowiednio wkomponowane w ca³y cykl kszta³cenia zajêcia w terenie,
realizowane jako hospitacje (obserwacja uczestnicz¹ca) oraz podejmowane przez
studentów próbki badawcze, które w maksymalnym zakresie mia³y udostêpniæ
im praktyczne doœwiadczanie poznawanego obszaru, wraz z pog³êbionym nad
nim namys³em i analiz¹.

Z proponowanej studentom do wyboru opisanej powy¿ej specjalnoœci (obok
mo¿liwych alternatywnych propozycji specjalnoœci: Wczesne wspomaganie roz-
woju oraz Edukacja i rehabilitacja osób z autystycznego spektrum zaburzeñ) zrea-
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lizowane zosta³y zaledwie cztery cykle/roczniki. Oznacza to, ¿e jedynie w ci¹gu
czterech kolejnych naborów na specjalnoœci studenci (zarówno studiów stacjona-
rnych, jak i zaocznych) wybrali „nasz¹” specjalnoœæ, ustanawiaj¹c grupê na tyle li-
czebn¹, i¿ umo¿liwi³a ona uruchomienie rocznika. Trzy ostatnie lata wskazuj¹, ¿e
liczba osób chêtnych do podjêcia studiów na specjalnoœci Rehabilitacja i wsparcie
w doros³oœci jest tak znikoma, i¿ nie umo¿liwia zawi¹zania siê grupy.

3. Próba refleksji w kontekœcie teoretycznym: wokó³ metafory
„nie-miejsca”

Nakreœlony przez nas powy¿ej kontekst rozwa¿añ, w którym dzielimy siê do-
œwiadczeniem zwi¹zanym z kwesti¹ nie dokonywania przez studentów wyboru
specjalnoœci Rehabilitacja i Wsparcie w doros³oœci z terapi¹ zajêciow¹, pozwala, by
spojrzeæ na ten problem w odniesieniu do propozycji Marca Auge i jego koncepcji
nie-miejsc(a). Wedle s³ów wymienionego autora [2011: 53] „Jeœli jakieœ miejsce
mo¿na definiowaæ jako to¿samoœciowe, relacyjne i historyczne, to przestrzeñ, któ-
rej nie mo¿na zdefiniowaæ ani jako to¿samoœciowej, ani jako relacyjnej, ani jako
historycznej definiuje nie-miejsce […]. Miejsce i nie-miejsce s¹ raczej ulotny-
mi biegunami – pierwszy nigdy ca³kowicie siê nie zatar³, drugi nigdy siê nie
dope³nia […]”.

Jednym ze sposobów egzemplifikacji i konkretyzacji (wyobra¿enia) nie-miejs-
ca jest objaœnienie, które wyczytujemy z tekstu Auge, i¿ nie-miejsce jawi siê „[…]
policzaln¹ miar¹, któr¹ mo¿na obliczyæ, dodaj¹c do siebie – za cen¹ kilku konwer-
sji miêdzy powierzchni¹, objêtoœci¹ i odleg³oœci¹ – trasy powietrzne i kolejowe,
ruchome przybytki zwane „œrodkami transportu” (samoloty, poci¹gi, samocho-
dy), porty lotnicze, dworce i stacje kosmiczne, wielkie sieci hoteli, weso³e miaste-
czka, supermarkety, skomplikowane wêz³y komunikacyjne, wreszcie – sieci kab-
lowe lub bezprzewodowe dzia³aj¹ce w przestrzeni pozaziemskiej i s³u¿¹ce tak
dziwnej komunikacji, ¿e ³¹czy ona jednostkê wy³¹cznie z innym obrazem jej samej”.

Zacytowany powy¿ej obszerny fragment tekstu Auge na pierwszy rzut oka
mo¿e podawaæ w w¹tpliwoœæ i kwestionowaæ zasadnoœæ próby jego zastosowania
i referowania do prezentowanych w naszym artykule rozwa¿añ. Postaramy siê
jednak¿e przedstawiæ argumentacjê i przekonaæ, ¿e zastosowana tutaj figura
„nie-miejsca” wydaje siê mo¿liwa do zaaplikowania w kontekœcie dyskusji o (nie-
dostatku, by nie powiedzieæ braku) profesjonalnej formacji osób, które rolê zawo-
dow¹ wi¹¿¹ z obszarem wsparcia doros³ych i seniorów z niepe³nosprawnoœci¹.
Przyk³ad zaœ „pomijania” oferty, jak¹ stanowi specjalnoœæ na kierunku Pedagogi-
ka specjalna na naszej uczelni, sk³ania nas w rezultacie namys³u i refleksji do sfor-
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mu³owania pewnych konkluzji. Odnosz¹ siê one nie tylko w dostrze¿eniu istot-
nej luki w obszarze kszta³cenia wy¿szego, zwi¹zanego z przygotowaniem
zawodowym profesjonalistów, do pracy w przedmiotowej dziedzinie. Ów brak
wyboru wymienionej specjalnoœci jawi siê nam jako mo¿liwa pochodna m.in.
aktualnych rozwi¹zañ ustawodawczych, które zarówno nie precyzuj¹ szcze-
gó³owo, jakimi kompetencjami (w kontekœcie wiedzy i umiejêtnoœci praktycz-
nych potwierdzonych odpowiednimi certyfikacjami) powinna legitymowaæ siê
osoba podejmuj¹ca pracê w obszarze wsparcia doros³ych osób z niepe³nospraw-
noœci¹, w konkretnych instytucjach realizuj¹cych wymienion¹ dzia³alnoœæ. Uj-
muj¹c swoiste ignorowanie w wyborach dokonywanych przez studentów specja-
lnoœci rehabilitacja i wsparcie w doros³oœci z terapi¹ zajêciow¹ jako traktowanie jej
„po macoszemu” sk³aniamy siê ku konstatacji, i¿ zawodowa formacja kadry do
tego obszaru dzia³añ i w relacji z konkretn¹ grup¹ osób wspieranych nie jest objê-
ta nale¿yt¹ uwag¹ nie tylko ustawodawcy, z niepe³nosprawnoœci¹ oraz rozwi¹zañ
w polu codziennych, instytucjonalnych praktyk (w ramach rehabilitacji zawodo-
wej i spo³ecznej).

Trudno jakkolwiek jednoznacznie zaprzeczyæ, ¿e problematyka doros³oœci
z niepe³nosprawnoœci¹ jest ca³kowicie pomijana w toku edukacji realizowanej na
studiach licencjackich czy magisterskich w dyscyplinie pedagogiki specjalnej.
Podobnie jak oczywisty jest fakt, ¿e od ponad æwieræwiecza na polskiej mapie (od-
dzia³ywañ w zakresie) wsparcia i rehabilitacji zawodowej oraz spo³ecznej do-
ros³ych osób niepe³nosprawnych funkcjonuj¹ placówki realizuj¹ce wymienion¹
dzia³alnoœæ. W tym sensie obszar wsparcia w doros³oœci niepe³nosprawnych wraz
z sieci¹ w³aœciwych dlañ instytucji i dokonuj¹cych siê w nich dzia³añ – jeœli przy-
wo³aæ definicjê M. Auge – jawi siê mo¿e jako miejsce to¿samoœciowe, relacyjne
i historyczne. A wiêc takie, które ma swoje ukorzenienie w istniej¹cych przepisach
i regulacjach prawnych, realizowane jest zgodnie z okreœlonymi wytycznymi
i procedurami oraz wi¹¿e siê z konkretn¹ grup¹ podmiotów, pomiêdzy którymi
kszta³tuj¹ siê w³aœciwe dla pe³nionych ról relacje. S¹ to osoby z niepe³nosprawno-
œci¹ korzystaj¹ce w oferty wsparcia i rehabilitacji realizowanej w powo³anych do
tego instytucjach oraz pracuj¹cy z nimi specjaliœci, którzy w za³o¿eniu legitymuj¹
siê wymaganym w danym miejscu przygotowaniem (zawodowym). To jednak
bli¿sze przyjrzenie siê wymienionym swoistym trzem zakresom w obszarze
wsparcia doros³ych i seniorów a niepe³nosprawnoœci¹ – przygotowania/formacji
zawodowej specjalistów oraz zwi¹zane z tym regulacje ustawodawcze okre-
œlaj¹ce wymagania formalne do pracy w omawianym obszarze, jak równie¿ aktu-
alna oferta dla tego¿ – wydobywa na jaw zauwa¿alne niedostatki i/lub braki, które
z kolei sk³aniaj¹ do tego, by na wsparcie i rehabilitacjê (zawodow¹ i spo³eczn¹) tej
grupy spojrzeæ przez pryzmat nie-miejsca. Jest ono bowiem metafor¹ czegoœ, co
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w jakimœ sensie istnieje i jest realne, ale zarazem wykazuje cechy niedookreœlono-
œci, ulotnoœci, niczego sta³ego i na trwa³e osadzonego w danej przestrzeni.

Z jednej strony bowiem, kszta³c¹c studentów na kierunku Pedagogika specja-
lna – zarówno na studiach pierwszego, jak i drugiego stopnia zyskuj¹ oni wiedzê,
umiejêtnoœci i kompetencje (spo³eczne) zwi¹zane ze zjawiskiem niepe³nospraw-
noœci oraz problematyk¹ osób niepe³nosprawnych oraz poznaj¹ w³aœciwe dla da-
nej niepe³nosprawnoœci metody pracy (terapii, rehabilitacji, wsparcia). Z drugiej
jednak strony obszar owego zawodowego znawstwa pomija przygotowanie kon-
kretnie i œciœle dedykowane doros³ym i seniorom z niepe³nosprawnoœci¹. Forma-
cja do zadañ zwi¹zanych z tym obszarem ogranicza siê zwykle do pojedynczych
przedmiotów (np. na studiach licencjackich jest to zaledwie 30 b¹dŸ 20 godzin
wyk³adu wprost i celowo dedykowanego pracy z doros³ymi osobami z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹. Wymieniony jeden wyk³ad (w po³¹czeniu z ca³ym
cyklem studiów skoncentrowanych jednak na przygotowaniu do podjêcia pracy
w placówkach obejmuj¹cych dzia³ania zwi¹zane z realizacj¹ obowi¹zku eduka-
cyjnego / w placówkach edukacyjno-rehabilitacyjnych) stanowi wystarczaj¹cy
cenzus, by – posiadaj¹c ju¿ dyplom licencjata – podj¹æ pracê zwi¹zan¹ ze wspar-
ciem i rehabilitacj¹ doros³ych i seniorów z niepe³nosprawnoœci¹. Podobnie jak
w odwo³aniu do przepisów prawa tak¹ pracê wykonywaæ mo¿e np. w œrodowis-
kowych domach samopomocy osoba w ogóle nieposiadaj¹ca ¿adnego przygoto-
wania kierunkowego w dyscyplinie pedagogiki specjalnej, a za wystarczaj¹ce
uznaje siê ukoñczony kurs z zakresu terapii zajêciowej. Ta zreszt¹ umiejscowiona
jest poza naukami spo³ecznymi i humanistycznymi, i od lat przynale¿y do obsza-
ru nauk medycznych, co nie pozostaje bez znaczenia dla ostatecznego zoriento-
wania i osadzenia absolwentów takich kursów, jeœli chodzi o ich Ÿród³ow¹ wie-
dzê, praktyczne umiejêtnoœci i spo³eczne kompetencje.

O tym, w jaki sposób bêdzie przedstawia³o siê kszta³cenie pedagogów specjal-
nych na piêcioletnich magisterskich studiach, które zostan¹ zainicjowane od na-
stêpnego roku akademickiego, trudno w tej chwili mówiæ jako o domkniêtym
projekcie, gdy¿ jest on w trakcie przygotowywania. S¹dzimy, ¿e to w³aœciwy mo-
ment na poddanie pod namys³ i ewentualne rozstrzygniêcia w kontekœcie wkom-
ponowania „doros³oœci z niepe³nosprawnoœci¹” w na nowo inicjowanych jednoli-
tych piêcioletnich studiach magisterskich na kierunku pedagogika specjalna.

Fakt, który jednak odnotowujemy w ostatnich latach w tym obszarze kszta³-
cenia, wyraŸnie wskazuje, ¿e studenci nie wybieraj¹ specjalnoœci Rehabilitacja
i wsparcie w doros³oœci z terapi¹ zajêciow¹. Sam zaœ przedmiot na studiach pierw-
szego stopnia o nazwie Praca z doros³¹ osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ realizowany na studiach pierwszego stopnia na kierunku pedagogika specjalna
na specjalnoœci oligofrenopedagogika z terapi¹ pedagogiczn¹, wiêkszoœæ studen-
tów nie traktuje jako „swój” przedmiot, gdy¿ nie widz¹ siebie w pracy z doros³ymi
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w dedykowanych im placówkach. Zjawisko to mo¿na interpretowaæ na kilka spo-
sobów, które w naszym rozumieniu sytuuj¹ obszar wsparcia doros³ych osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹, przygotowania w³aœciwych i profesjonalnie, w pe³ni kompe-
tentnych kadr dysponuj¹cych obszern¹ wiedz¹ i rozeznaniem przedmiotowym –
w kategorii nie-miejsca. Czegoœ co kolokwialnie ujmuj¹c „trochê jest”, ale niezu-
pe³nie, niby znajduje konkretn¹ pozycjê w planie kszta³cenia studentów, ale jed-
noczeœnie nie jest to umiejscowienie na tyle znacz¹ce w ca³ym cyklu studiów na
kierunku pedagogika specjalna, by wyraŸnie zakreœlaæ istotn¹ œcie¿kê w profilu
kszta³cenia. I konsekwentnie wi¹zaæ siê ze zdobyciem starannego oraz komplet-
nego przygotowania do pracy w³aœnie z osobami doros³ymi i seniorami, którzy
trwale doœwiadczaj¹ niepe³nosprawnoœci. Tym samym (nie)studiowanie obszaru
doros³oœci jawi siê nam jako nie-miejsce: kontekst, który w jakimœ sensie ma swój
to¿samoœciowy, onegdaj ukszta³towany rys, ale jednoczeœnie nie legitymuje siê
istotnym otwarciem ku i tworzeniem nowej jakoœci, bardziej adekwatnej i spójnej
z wyraŸnie zarysowuj¹cymi siê aktualnymi potrzebami i wymaganiami w polu
doros³oœci splecionej z niepe³nosprawnoœci¹ i jej wsparciem. Nawi¹zuj¹c do myœli
M. Auge nie-miejsce staje siê czymœ chwilowym, nieugruntowanym, znaczonym
równie chwilow¹ obecnoœci¹, która ponadto nie wi¹¿e siê z zag³êbieniem siê weñ
z uwag¹ i wnikliwoœci¹. Nie-miejsce ledwie dotykamy, muskamy powierzchow-
nie, ulotnie, bez zasiedzenia i zakorzenienia w nim.

Zatrzymujemy siê na chwilê, realizuj¹c doraŸn¹ koniecznoœæ, lecz nie ma ono
charakteru trwa³ego i d³ugofalowego. Niczym podró¿ny pobie¿nie przemierza-
j¹cy obiekt dworca czy lotniska – nie zwi¹zany z tym obiektem ani chwilê
d³u¿ej, ni¿ wymaga tego przemieszczenie siê pomiêdzy okreœlonymi lokalizacja-
mi woja¿u, który odbywa. Podobnie w naszym odczuciu ma siê rzecz zwi¹zana
z pochyleniem siê i faktycznym rozpoznaniem wiod¹cym ku zbudowaniu mo¿-
liwie najpe³niejszej wiedzy o specyfice doros³oœci i starzenia siê splecionego
z niepe³nosprawnoœci¹ oraz uzyskaniem kompetencji do udzielania profesjonal-
nego, o wysokiej jakoœci wsparcia, opartego na znajomoœci bogatego repertuaru
mo¿liwych dróg i sposobów dzia³ania.

Studenci studiów licencjackich z pedagogiki specjalnej zyskuj¹ raczej rodzaj
preorientacji, wstêpnego, elementarnego, wrêcz na zupe³nie podstawowym
poziomie, poznania wymienionego obszaru i zjawisk zwi¹zanych z etapem do-
ros³ego ¿ycia oraz starzenia siê i staroœci z niepe³nosprawnoœci¹, a tak¿e adekwat-
nego w tym czasie wsparcia. W naszym gdañskim oœrodku, o czym piszemy po-
wy¿ej, studenci studiów magisterskich – o ile wybior¹ specjalnoœæ zwi¹zan¹
w edukacj¹ i rehabilitacj¹ osób autystycznych – zrealizuj¹ 30 godzin æwiczeñ
z przedmiotu dedykowanego „pracy z doros³ymi”. Owa nik³a wiedza i orientacja
w polu dzia³añ z doros³ymi i seniorami nie wzbudza w konsekwencji zaintereso-
wania tym etapem ludzkiej egzystencji uwik³anej w niepe³nosprawnoœæ, a tym
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samym nie wyzwala chêci jej bli¿szego poznania i uzyskania kompetencji do pro-
fesjonalnych dzia³añ. Byæ mo¿e nawet ta „œladowa” postaæ zajêæ w toku studiów
dedykowanych wymienionej problematyce dodatkowo wzbudza i ugruntowuje
przekonanie, ¿e obszar doros³oœci/staroœci z niepe³nosprawnoœci¹ i zawodowego
wsparcia na tym etapie ¿ycia cz³owieka nie jest wart (a¿ takiej) uwagi, a co wiêcej –
nie wymaga zdobycia odpowiednich kompetencji i kwalifikacji, by podj¹æ pracê
z doros³ymi i seniorami, zapewniaj¹c jej optymaln¹ jakoœæ.

Odwo³uj¹c siê do doœwiadczeñ zwi¹zanych z realizacj¹ zajêæ ze studentami
mo¿emy powiedzieæ, ¿e ci wprost podaj¹, i¿ nie widz¹ siebie „w pracy z do-
ros³ymi”; niektórzy z nich z pewnym lêkiem, a w ka¿dym razie z wyraŸnym dys-
tansem myœl¹ o doros³ych osobach z niepe³nosprawnoœci¹, szczególnie w odnie-
sieniu do tych z g³êbszym jej stopniem, z g³êbsz¹ i g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ czy z niepe³nosprawnoœci¹ wielorak¹, sprzê¿on¹. Jednoczeœnie
wskazuj¹, ¿e w toku kszta³cenia (np. w doœwiadczeniu studentów studiów licen-
cjackich na pedagogice specjalnej o specjalnoœci: oligofrenopedagogika z terapi¹
pedagogiczn¹) nie mieli oni kontaktów z doros³ymi osobami z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹, a ich obowi¹zkowe praktyki realizowane by³y w placówkach
szkolnych.

W takim kontekœcie „studiowanie doros³oœci z niepe³nosprawnoœci¹” jawi siê
nam jako nie-miejsce, czyli przestrzeñ, która bywa „(roz)poznana” wy³¹cznie
ulotnie – „przelotem”, jako jeden z przedmiotów w „siatce” studiów i to w³aœciwie
przedmiot jedyny, zatem poznaje siê go jedynie na chwilê, by potem przenieœæ siê
w inny obszar i byæ mo¿e na nim skupiæ wiêksz¹ uwagê, traktuj¹c go jako „miejsce
swoiœcie docelowe”. Doros³oœæ z niepe³nosprawnoœci¹ i jej wsparcie w polu
dzia³añ i relacji z konkretnymi podmiotami zdaje siê nie doœæ dostatecznie osa-
dzona i wyra¿ona w konkretnych przedmiotach w planie studiów: licencjackich,
a jeœli jej studiowanie staje siê jedn¹ z mo¿liwych ofert do wyboru jako specjal-
noœæ na studiach magisterskich, to grupa studentów, która decyduje siê na ten
wybór, jest tak nieliczna, ¿e nie pozwala na „uruchomienie” tej specjalnoœci.
W tym znaczeniu rehabilitacja i wsparcie w doros³oœci z terapi¹ zajêciow¹ staj¹ siê
metafor¹ nie-miejsca: czegoœ, co istnieje, ale zarazem – w rozumieniu i kontekœcie
studenckich wyborów nie ma wyraŸnej to¿samoœci, ani te¿ nie wydaje siê czymœ,
co w sposób klarowny definiuje jej „historyczn¹ i relacyjn¹ przestrzeñ”.

Nie sposób nie ulec wra¿eniu, i¿ kolejny rocznik podejmuj¹cy kszta³cenie na
kierunku Pedagogika specjalna na drugim studiów stopniu „omija” specjalnoœæ
Rehabilitacja i wsparcie w doros³oœci z terapi¹ zajêciow¹, a ta przegrywa wybory
w konkurencji ze specjalnoœciami: Edukacja i terapia osób z autystycznego spe-
ktrum zaburzeñ oraz Wczesne wspomaganie rozwoju dzieci z niepe³nosprawno-
œci¹. Te bowiem specjalnoœci s¹ oblegane, gdy¿ – jak przypuszczamy – stanowi¹,
w odró¿nieniu od nie-miejsca, w³aœnie owo miejsce, czyli bezpieczn¹ przestrzeñ,
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w której studenci mog¹ odnaleŸæ siê w polu dzia³añ z dzieæmi i ewentualnie m³o-
dzie¿¹ szkoln¹. Ta grupa wiekowa wydaje siê bardziej bliska, swojska i rozpozna-
ne w toku dotychczasowych trajektorii kszta³cenia na studiach z pedagogiki (spe-
cjalnej), a tym samym jawi siê jako pole zdefiniowane „to¿samoœciowo, historycz-
nie i relacyjnie”. W rozumieniu M. Auge jest miejscem – lokacj¹ do zakorzenienia,
w której siê bytuje, egzystuje, w której siê jest. Pojêcia „edukacja”, „terapia”, „dzie-
ci” wydaj¹ siê dla studentów bli¿sze i w jakiœ sposób przewidywalne, jeœli chodzi
o antycypacje w³asnej pracy i podmiotu tej¿e, a wyraŸne tendencje w wyborach
specjalnoœci na drugim stopniu studiów na Pedagogice specjalnej wydaj¹ siê po-
twierdzaæ doœæ ugruntowan¹ pozycjê dominacji treœci kszta³cenia skoncentrowa-
nych na edukacji i wychowaniu. Pe³niejsze potwierdzenie naszych wstêpnych
przypuszczeñ dotycz¹cych studenckich wyborów – ich motywów, znaczeñ jakie
studenci nadaj¹ sobie i wyobra¿eniu przysz³ej pracy zawodowej, równie¿ w po-
tencjalnym kontekœcie wsparcia doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹ – wskazuj¹
wa¿ny i ciekawy kierunek ewentualnych celowo zaprojektowanych badañ.

Tymczasem aspirujemy do tego, by prezentowany przez nas tekst by³ g³osem
upominaj¹cym siê o to, by „opieka w doros³oœci jako odkrycie rewalidacyjne
XXI wieku” – tu posi³kujemy siê okreœleniem A. Krause [2011: 50] – zyska³a na-
le¿n¹ jej rangê w polu dzia³añ polityki spo³ecznej, kompleksowego systemu reha-
bilitacji i wsparcia oraz ustawodawczych, które w konsekwencji znajd¹ prze³o¿e-
nie na konkretne zmiany w obszarze przygotowania zawodowego kadr
podejmuj¹cych pracê z osobami doros³ymi z niepe³nosprawnoœci¹. Wydaje siê
nam, ¿e „widoczny od lat dystans, jaki dzieli dzia³ania i inicjatywy rehabilitacyjne
od akademickich oœrodków generuj¹cych koncepcje i pod³o¿e teoretyczne, przy-
czynia siê do ró¿nego pojmowania optymalizacji drogi ku doros³oœci” [Krause
2011: 51]. Ow¹ optymalizacjê upatrujemy tak¿e jako rekonstrukcjê akademickie-
go kszta³cenia profesjonalistów – pedagogów specjalnych, których formacja za-
wodowa bêdzie œciœle zwi¹zana z konkretn¹ œcie¿k¹ edukacji (na poziomie wy-
¿szym) w zakresie przygotowania do opieki i wsparcia w doros³oœci/staroœci
z niepe³nosprawnoœci¹. Nie idzie tu bowiem li tylko o projekt „osobnych” specjal-
noœci (choæ uznajemy takie rozwi¹zanie za korzystn¹ mo¿liw¹ do wyboru ofertê)
na piêcioletnich studiach magisterskich z pedagogiki specjalnej – bo to one zaist-
niej¹ na nowo od najbli¿szej rekrutacji. Natomiast z ca³¹ moc¹ akcentujemy po-
trzebê uwzglêdnienia przygotowania do pracy z doros³ymi osobami z niepe³no-
sprawnoœci¹ jako istotnej czêœci cyklu kszta³cenia w ogóle. Istotnoœæ ta znajdzie
swoje urealnienie w nale¿ycie skonstruowanej ca³oœci zajêæ, nie zredukowanej
bynajmniej do jednego przedmiotu, ale stanowiæ bêdzie komponent (np. kilku
obligatoryjnych przedmiotów i obszerniejszej ni¿ dot¹d liczby godzin). Jawi siê
to, jak s¹dzimy, mo¿liwe do zrealizowania podczas aktualnie tocz¹cych siê
dzia³añ zwi¹zanych z tworzeniem nowych „siatek” studiów na pedagogice spe-
cjalnej, które obowi¹zywaæ bêd¹ od nadchodz¹cego roku akademickiego.
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O poczuciu sensu w procesie uczenia siê.
Casus perspektyw spo³ecznej readaptacji
wychowanków Zak³adu Poprawczego

Celem artyku³u jest analiza perspektyw spo³ecznej readaptacji wychowanków Zak³adu Popraw-
czego, ulokowana w szerszym kontekœcie procesu ludzkiego uczenia siê. Na gruncie pedagogiki
resocjalizacyjnej w centrum namys³u zawsze ulokowany by³ podmiot, jednak podejœcie do niego
uleg³o zasadniczej zmianie: od ujêcia korekcyjno-naprawczego, którego celem by³o przystosowa-
nie wadliwie socjalizowanych jednostek; do ujêcia, którego istotê stanowi wyzwalanie tkwi¹cych
w jednostce spo³ecznie nieprzystosowanej potencja³ów. W tym drugim ujêciu ujawnia siê eduka-
cyjny kontekst procesu resocjalizacji, polegaj¹cy na uczeniu siê przez wychowanków nowych
sposobów spo³ecznego funkcjonowania i kreowaniu nowego kszta³tu w³asnej to¿samoœci. Za naj-
wa¿niejszy element tego procesu uwa¿am zaœ nadanie przez wychowanka sensu swojemu
wysi³kowi zmiany.

S³owa kluczowe: poczucie sensu, uczenie siê, readaptacja spo³eczna

About the sense of purpose in the learning process.
Casus the perspectives of social readaptation of charges
of the Correctional Facility

The aim of the article is to analyze the perspectives of social readaptation of charges of the Correc-
tional Facility, in the broader context of the process of human learning. In the resocialization
pedagogy, this subject has always been located in the center of reflection, but the approach to it
has fundamentally changed. From a corrective orientation, the aim of which was to adapt the in-
correctly socialized individuals; to a take, the essence of which is the liberation of socially malad-
justed person’s potentials. In this second approach, the educational context of the resocialization
process is revealed, which relies on the pupils learning new ways of social functioning and creat-
ing a new shape of their own identity. As the most important element of this process, I see the pu-
pil finding purpose in his effort to change.

Keywords: sense of purpose, learning, social readaptation



Wprowadzenie

Cech¹ charakterystyczn¹ badañ jakoœciowych jest ich otwartoœæ i elastycz-
noœæ, prowadz¹ce czasem do uzyskania dodatkowych danych, które nie le¿a³y
w zamyœle badacza i które ods³aniaj¹ nieprzeczuwane przez niego obszary ludz-
kiego myœlenia oraz ludzkich doœwiadczeñ. Inspiracj¹ dla powstania tego tekstu
jest takie w³aœnie doœwiadczenie badacza, poszukuj¹cego odpowiedzi na pytanie
o interpretacje roli wychowawcy w procesie resocjalizacji, konstruowane przez
wychowanków Zak³adu Poprawczego1. Analiza przeprowadzonego na potrzeby
badania wywiadu fokusowego ods³oni³a bowiem mocno eksponowany przez re-
spondentów w¹tek dotycz¹cy poczucia sensu uczestniczenia przez nich w proce-
sie resocjalizacji. Problematykê tê postrzegam jako kwestiê na tyle wa¿n¹, choæ
s³abo eksponowan¹ w pedagogice resocjalizacyjnej, ¿e warto jej poœwiêciæ szcze-
góln¹ uwagê.

1. Proces resocjalizacji a spo³eczna readaptacja

Termin resocjalizacja „ex definitione oznacza ponown¹ socjalizacjê, powtórne
uspo³ecznienie, jednostki nieprzystosowanej spo³ecznie, w celu umo¿liwienia jej
poprawniejszego ni¿ do tej pory, funkcjonowania w powszechnie przyjêtych
i akceptowanych normatywnie rolach ¿yciowych, spo³ecznych i zawodowych.
Ma wiêc to byæ pozytywna, intencjonalna edukacja spo³eczna” [Konopczyñski 2014: 13].

W nawi¹zaniu do tego sposobu definiowania procesu resocjalizacji, na grun-
cie pedagogiki resocjalizacyjnej zadomowi³y siê liczne – jak pisze M. Konopczyñ-
ski – mity resocjalizacyjne. Jeden z nich dotyczy przeœwiadczenia o tym, ¿e nie-
przystosowanie spo³eczne jest zjawiskiem, które podlega leczeniu czy terapii,
dziêki którym mo¿liwe jest wywo³anie trwa³ej zmiany w osobie spo³ecznie nie-
przystosowanej [Konopczyñski 2014: 14–16]. Mit ten stanowi pod³o¿e ukszta³towa-
nia siê korekcyjno-naprawczej orientacji w pedagogice resocjalizacyjnej, umocowa-
nej w myœleniu medycznym i psychologicznym, dla którego charakterystyczne
s¹ praktyki ukierunkowane na diagnozê zaburzenia pod k¹tem jego etiologii, roz-
poznawanie jego przebiegu i na koniec – podjêcie œrodków zaradczych, swoiste
leczenie. Ten „tradycyjny” typ myœlenia w resocjalizacji, nazywany integracyj-
nym, wi¹¿e siê z intencj¹ „dokonania korekcji w osobowoœci i funkcjonowaniu
osób nieprzystosowanych spo³ecznie w celu ich dostosowania lub/i przystosowa-
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1 Wykorzystana w tekœcie wypowiedŸ pochodzi z wywiadu fokusowego z wychowankami Zak³adu
Poprawczego w Gdañsku, przeprowadzonego przez Piotra Zaj¹ca na potrzeby pracy magisterskiej,
której tematyka dotyczy³a roli wychowawcy w procesie resocjalizacji w interpretacjach wychowanków.



nia do oczekiwañ b¹dŸ wymagañ ¿ycia spo³ecznego. Has³o integracji spo³ecznej
oznacza ostatecznie, ¿e jednostka ma siê dostosowaæ/przystosowaæ do otoczenia
spo³ecznego” [Szczepaniak 2014: 155–156]. Zdaniem P. Szczepaniaka ten typ reso-
cjalizacji polega na poddaniu osoby spo³ecznie nieprzystosowanej przymuso-
wym oddzia³ywaniom naprawczym, najczêœciej w warunkach spo³ecznej izolacji
(ekskluzji). „Taki stan rzeczy opiera siê [wiêc – przyp. M.L-Z] na antynomii: osoby
nieprzystosowane spo³ecznie s¹ izolowane od spo³eczeñstwa z zamiarem ich
resocjalizacji (…), [zaœ – przyp. M.L-Z] has³o integracji spo³ecznej weryfikuje siê
w spo³ecznej ekskluzji” [Szczepaniak 2014: 156]. W szerszym zaœ kontekœcie ludz-
kiego uczenia siê (w tym przypadku nowych sposobów spo³ecznego funkcjono-
wania) stanowi on egzemplifikacjê takiego podejœcia do uczenia siê, które polega
na swoistym „æwiczeniu na sucho”, w warunkach odmiennych od tych, w których
przyjdzie wychowankom nabywane umiejêtnoœci czy postawy wykorzystywaæ.

Do najwa¿niejszych z perspektywy mojego wywodu cech orientacji korekcyjno-
-naprawczej nale¿y skoncentrowanie uwagi na podmiocie, traktowanym jednak
jedynie jako obiekt (przedmiot) korekcyjnych oddzia³ywañ resocjalizacyjnych,
z równoczesnym usuwaniem z pola widzenia faktu, ¿e cz³owiek jest nie tylko
obiektem oddzia³ywania si³ spo³ecznych, ale tak¿e aktywnym twórc¹ samego sie-
bie i swojego œrodowiska spo³eczno-kulturowego, kreuj¹cym swój œwiat w media-
cji z kultur¹ i innymi podmiotami.

Poszerzenie pola teoretycznego pedagogiki, jej wzrastaj¹ca samoœwiado-
moœæ i radykalne przekszta³cenia kontekstu spo³eczno-kulturowego ujawni³y
fakt, ¿e tradycyjne, korekcyjno-naprawcze ujêcie resocjalizacji nie uwzglêdnia
ca³ej z³o¿onoœci i uwik³añ tego procesu, nie mo¿e wiêc byæ ju¿ w zwi¹zku z tym
zadowalaj¹ce; i ukierunkowa³y badaczy tego obszaru na poszukiwanie alterna-
tyw myœlowych. Budowane by³y na pod³o¿u wczeœniejszych koncepcji: twór-
czej adaptacji K. Obuchowskiego, w której nie idzie o proste „dostosowanie
cz³owieka z zaburzeniami zachowania, dewianta, nieprzystosowanego do istnie-
j¹cych standardów i norm spo³ecznych, ale mediowane w interakcjach spo³ecznych”
[Pytka 2010: 31]; koncepcji twórczej samodzielnoœci wychowanka Cz. Czapówa,
zgodnie z któr¹ istot¹ resocjalizacji jest samorealizacja cz³owieka przez wyko-
rzystanie jego talentów i zdolnoœci w procesie jego powtórnej socjalizacji; czy
koncepcji kreatywnej profilaktyki spo³ecznej J. Kwaœniewskiego, której istota
polega na odwo³ywaniu siê do ludzkich potencja³ów w profilaktyce spo³ecznej
[Pytka 2010: 31]. Ich znaczenie wi¹¿e siê przede wszystkim z odmiennym podej-
œciem do spo³ecznego kontekstu procesu resocjalizacji oraz z przesuniêciem
zainteresowania z procesu korekcyjno-naprawczego na proces wyzwalania lu-
dzkich potencja³ów. Z perspektywy mojego wywodu najistotniejsze zmiany
wprowadzaj¹ jednak dwie najnowsze koncepcje: pierwsza – zaczerpniêta
z obszaru pedagogiki specjalnej koncepcja edukacji inkluzyjnej i druga –
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nawi¹zuj¹ca do jej za³o¿eñ koncepcja twórczej resocjalizacji M. Konopczyñskie-
go. W ich kontekœcie, w dyskursie pedagogiki resocjalizacyjnej zainicjowane zo-
sta³y zmiany o charakterze paradygmatycznym, polegaj¹ce na w³¹czeniu w pole
namys³u pedagogiki resocjalizacyjnej szerszego (ni¿ poziom wadliwie socjali-
zuj¹cej wychowanka grupy pierwotnej) œrodowiska spo³ecznego, które mo¿e
mieæ charakter ekskluzyjny b¹dŸ inkluzyjny, oraz na przeorientowaniu myœle-
nia z procesu naprawiania na proces rozwoju, co integralnie ³¹czy siê z pok³ada-
niem ufnoœci w ludzkich zdolnoœciach do konstruowania (przekonstruowania)
w³asnej to¿samoœci.

U pod³o¿a tej zmiany le¿y przyjêcie takiego katalogu wartoœci, na którego
szczycie jest osoba i godnoœæ wychowanka. Bêd¹ce zaœ konsekwencj¹ ich przyjê-
cia dzia³ania maj¹ charakter „re-personalizuj¹cy, ods³aniaj¹cy na nowo «osobê»
wychowanka w nowym kontekœcie spo³eczno-moralnym” [Pytka 2014: 34]. Ich
istot¹ staje siê nie tyle inspirowane ide¹ adaptacji naprawcze oddzia³ywanie na
wychowanka, ile stymulowanie i wzmacnianie podejmowanych przez niego
dzia³añ o charakterze edukacyjnym. W nawi¹zaniu do nich readaptacja spo³ecz-
na, bêd¹ca celem dzia³añ resocjalizacyjnych nabiera sensu szerszego i odmienne-
go, ni¿ tylko dostosowanie siê do okreœlonych norm spo³ecznych i staje siê, jak
pisze L. Pytka, równie¿ procesem spo³ecznego uczenia siê respektowania szcze-
gólnych potrzeb i mo¿liwoœci osób spo³ecznie wykluczonych, które produkuje
spo³eczna struktura, a tak¿e edukacyjnym co do zasady procesem konstruowania
na nowo w³asnej to¿samoœci przez osoby spo³ecznie nieprzystosowane [Pytka
2010: 31].

2. Ku inkluzji osób spo³ecznie nieprzystosowanych

Problematyka inkluzji, zdaniem I. Chrzanowskiej, pojawi³a siê na gruncie pe-
dagogiki i pedagogiki specjalnej w zwi¹zku z przekszta³caniem siê spo³eczeñstwa
przemys³owego w spo³eczeñstwo wiedzy. W rezultacie tej zmiany coraz bardziej
jasne stawa³o siê to, ¿e „[w]spó³czeœnie potrzebna jest edukacja dostosowana do
indywidualnych oczekiwañ i potrzeb ludzi, edukacja treœciowo elastyczna
i tkwi¹ca w ¿yciowych sytuacjach. Tendencje te sta³y siê podstaw¹ zmiany spoj-
rzenia na edukacjê podmiotow¹, której celem mia³a siê staæ realizacja has³a eduka-
cji dla wszystkich” [Chrzanowska 2014: 2]. W tym kontekœcie osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹ sta³y siê pe³noprawnymi cz³onkami wspólnoty ludzi ucz¹cych siê,
a edukacja inkluzyjna zaczê³a byæ traktowana jako narzêdzie zapobiegania ich
stygmatyzowaniu, wykluczaniu, marginalizacji. Pojêcie kszta³cenia inkluzyjnego
nie doczeka³o siê jednak jednoznacznej definicji. „Czêsto traktowane jest ono
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synonimicznie z terminem integracja, czasami zaœ rozumiane jest jako kolejny,
wy¿szy etap w drodze do normalizacji sytuacji nie tylko edukacyjnej osób nie-
pe³nosprawnych” [Chrzanowska 2014: 3]. Tymczasem integracja odnosi siê do
„w³¹czania” ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, polegaj¹cego na
przygotowaniu (dostosowaniu) go do zwyk³ego œrodowiska szkolnego, opartym
na idei tolerancji, natomiast inkluzja dotyczy uznania prawa ka¿dego ucznia do
uczenia siê w zwyk³ej szkole, opartego na akceptacji [Lechta 2010]. Obecnie, na
gruncie pedagogiki specjalnej, zagadnienie inkluzji pojawia siê nie tylko w kontek-
œcie problematyki szko³y czy polityki edukacyjnej, ale równie¿ w kontekœcie sze-
roko rozumianej przestrzeni spo³ecznej i kulturowej, w której identyfikowane s¹
istniej¹ce bariery i projektowane mo¿liwoœci pe³nego uczestniczenia wszystkich
ludzi w ¿yciu spo³ecznym.

Na gruncie pedagogiki resocjalizacyjnej u pod³o¿a idei inkluzji le¿y prze-
transponowanie wypowiedzi M. Grzegorzewskiej „nie ma kaleki, jest cz³owiek”,
na zasadê „nie ma przestêpcy, jest cz³owiek” [Pytka 2010: 31]. W jej kontekœcie
„[i]nkluzja to etos w postêpowaniu resocjalizacyjnym rozumianym jako akcepta-
cja ró¿norodnoœci, w takim razie cenienie odmiennoœci nawet osób zdemoralizo-
wanych czy zwichniêtych socjalizacyjnie. Nie chodzi tutaj o akceptacjê lub tolero-
wanie zachowañ destrukcyjnych, w ¿yciu spo³ecznym nie mo¿na siê zgodziæ na
dowolnoœæ postêpowania, lecz o akceptacjê na poziomie personalnym, gdzie na-
stêpuje odró¿nienie osoby od tego, co ta osoba czyni” [Sobczak 2009: 8].

Resocjalizacja inkluzyjna oznacza w tym ujêciu po³o¿enie akcentu na organi-
zowanie œrodowiska spo³ecznego w taki sposób, ¿eby „rozbrajaæ” istniej¹ce me-
chanizmy stygmatyzowania, wykluczania i spo³ecznej izolacji osób spo³ecznie
nieprzystosowanych. Zakres zagadnieñ poruszanych przez pedagogikê resocjali-
zacyjn¹ w zwi¹zku z ide¹ inkluzji „dotyczy regulacji stosunków spo³ecznych
w szerszym kontekœcie ni¿ poprzez politykê karn¹, penitencjarn¹, czy socjaln¹
[…] chodzi o formowanie spo³eczeñstwa otwartego” [Szczepaniak 2014: 162] na
zró¿nicowane formy odmiennoœci. St¹d „[r]eedukacja inkluzyjna to coœ wiêcej ni¿
reintegracja spo³eczna. Ta pierwsza wymaga zmiany spo³ecznej w skali makro, by
osi¹gn¹æ zadowalaj¹ce wyniki w skali mikro, czyli na poziomie jednostek ludz-
kich i grup ludzkich z trudnoœciami adaptacyjnymi. Ta druga wspiera siê ide¹ po-
prawy, psychokorekcji i wrastania w niechciane niekiedy role spo³eczne” [Pytka
2010: 32]. Mo¿na zatem mówiæ o tym, ¿e inkluzja oznacza tu „[p]przywracanie
[jednostkom i – przyp. M.L-Z] grupom spo³ecznie naznaczonym i marginalizowa-
nym prawa do pe³nej partycypacji w ¿yciu spo³ecznym, obywatelskim i kultural-
nym” [Pastwa-Wojciechowska 2010: 110].

Popperowska koncepcja spo³eczeñstwa otwartego (typu inclusive), do której
nawi¹zuje P. Szczepaniak, eksponuje takie jego cechy, jak: brak barier dla spo³ecz-
nej ruchliwoœci, mobilnoœæ poziom¹ i pionow¹, brak strukturalnych i prawnych
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mechanizmów izolacji i wykluczania spo³ecznego [Popper 1993: 291]. Autor tej
koncepcji jest sk³onny wi¹zaæ powstanie spo³eczeñstwa otwartego z rozpadem
zamkniêtego spo³eczeñstwa plemiennego, opartego na licznych podzia³ach i ba-
rierach, i dojœciem do g³osu jednostkowego interesu i indywidualnej inicjatywy.
Dziêki nim, cz³owiek zacz¹³ bowiem sam decydowaæ o tym, co chce robiæ, uwolni³
siê od wszelkich form predestynacji i prób instrumentalizowania go, a jego egzy-
stencja zaczê³a byæ traktowana jako wartoœciowa sama w sobie [Lewartowska-
-Zychowicz 2010: 48]. U¿ytecznoœæ przywo³anej przez P.Szczepaniaka koncepcji
spo³eczeñstwa otwartego wydaje siê mieæ jednak coraz bardziej ograniczony cha-
rakter w œwietle licznych opracowañ, które wskazuj¹ na segregacyjny i wyklu-
czaj¹cy charakter wspó³czesnej kultury neoliberalnej i przekszta³cenie siê demo-
kracji liberalnej w demokracjê rynkow¹, z jej fundamentalizmem rynkowym
generuj¹cym liczne nierównoœci i nowe mechanizmy wykluczania [Harvey 2008;
Dowbor 2009; Hardy 2010]. W tym kontekœcie znamienne s¹ cytowane przez
Jeana Zieglera s³owa Jacquesa Rouxa; „wolnoœæ jest jedynie pustym s³owem, jeœli
jedna grupa ludzi mo¿e bezkarnie g³odziæ inn¹ grupê. Równoœæ jest jedynie pu-
stym s³owem, jeœli bogacz, korzystaj¹c z prawa monopolu, staje siê panem ¿ycia
i œmierci innego cz³owieka” [Roux 1793, cyt. za Ziegler 2011: 36].

Postêpuj¹ce w zwi¹zku z tymi kierunkami rozwoju kultury rozwarstwienie
i ubo¿enie spo³eczeñstw powoduje wzrost barier w dostêpie do edukacji i udzia³u
w ¿yciu publicznym, od³¹czanie siê deprywowanych kulturowo podklas, sku-
pionych w obszarach bez wstêpu i bez dróg wyjœcia. Ich szanse na inkluzjê wraz
z kolejnymi falami neoliberalizacji zdaj¹ siê byæ coraz bardziej ograniczone
[Lewartowska-Zychowicz 2014: 162–163]. W tym kontekœcie projekt resocjaliza-
cji inkluzyjnej mo¿e natrafiaæ na bariery trudne do pokonania, bronione przez
potê¿ne si³y ekonomiczne, które dzia³aj¹ na rzecz segregacji i wykluczania. Dla-
tego w projekcie tym kluczowe jest nie tylko dzia³anie na rzecz zmiany spo³ecz-
nej œwiadomoœci, ale równie¿ tworzenie przestrzeni dla dokonania siê zmiany
w osobie spo³ecznie nieprzystosowanej. Nie idzie tu ju¿ jednak o dzia³ania
korekcyjno-naprawcze akcentuj¹ce zadanie adaptacji spo³ecznej, ale o mocniej-
sze akcentowanie idei „podmiotowego w³¹czania siê osób odczuwaj¹cych pro-
blemy w spo³ecznym funkcjonowaniu i wyra¿ania ich suwerennego prawa do
podjêcia (rozwi¹zania) tych problemów (z intencj¹ w³¹czenia siê do naturalnego
nurtu ¿ycia spo³ecznego) [Szczepaniak 2014: 150]. Model ten jest wykorzystywa-
ny od dawna na gruncie pracy socjalnej, a na terenie resocjalizacji jedna z jego
odmian jest znana pod nazw¹ probacji, traktowanej jako œrodek resocjalizacji
oparty na spo³eczeñstwie, bazuj¹cy na za³o¿eniu o wiêkszej skutecznoœci sankcji
w warunkach œrodowiska, ni¿ w warunkach izolacyjnych [Ba³andynowicz 2009: 12].
Sam fakt wykonywania sankcji w warunkach wolnoœciowych nie rozwi¹zuje jednak
kwestii podmiotowych praw osób spo³ecznie nieprzystosowanych, potrzebny
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jest zatem kolejny element, jakim jest uruchomienie siê potencja³ów edukacyj-
nych jednostki.

3. Twórcza resocjalizacja jako projekt inkluzyjny

Idea twórczej resocjalizacji, wprowadzona do pedagogiki resocjalizacyjnej
w latach dziewiêædziesi¹tych przez M. Konopczyñskiego [1996] jest koncepcj¹
umocowan¹ w „odmiennej od dotychczas przyjmowanych perspektyw teorety-
czno-metodycznych – naukowej perspektywy poznawczej, traktuj¹cej tego ro-
dzaju dzia³alnoœæ jako proces zmiany kreuj¹cej, a nie proces przymusu zmiany lub
zmiany dobrowolnej pod wp³ywem terapii, charakterystycznych dla dotychczasowej
praktyki penitencjarnej, opartej na dorobku klasycznych koncepcji i teorii kry-
minologicznych, psychologicznych, socjologicznych i pedagogicznych. Podstaw¹
teoretyczn¹ nowego rozumienia istoty dzia³alnoœci resocjalizacyjnej s¹ adapto-
wane do tej przestrzeni interdyscyplinarne koncepcje interakcyjne, kognitywne
oraz koncepcje wynikaj¹ce z dorobku psychologii i pedagogiki twórczoœci,
a szczególnie wspó³czesne teorie heurystyczne” [Konopczyñski 2014: 18]. Kon-
cepcja twórczej resocjalizacji nie stanowi opozycji dla tradycyjnie rozumianego
wychowania resocjalizuj¹cego, jednak ró¿ni siê od niego zasadniczo sposobem
interpretowania pojêcia nieprzystosowania spo³ecznego (nieprzystosowanie
jako problem wadliwie ukszta³towanej to¿samoœci, a nie wadliwych postaw,
przekonañ i nastawieñ, patologicznych cech i preferencji); sposobem ujmowania
procesu resocjalizacji (resocjalizacja jako proces rozwijania potencja³ów, a nie
korekcyjna zmiana parametrów spo³ecznych i osobowych); sposobem formu-
³owania celu procesu resocjalizacji (celem procesu resocjalizacji jest kreowanie
nowych to¿samoœci, a nie korektywna zmiana przekonañ, nastawieñ, postaw,
czy ról spo³ecznych); definiowaniem drogi prowadz¹cej do tego celu (rozwój
strukturalnych czynników i mechanizmów procesów poznawczych i twórczych,
zamiast si³owej zmiany wadliwych form funkcjonowania spo³ecznego za poœred-
nictwem antropotechnicznych oddzia³ywañ wychowawczych) [Konopczyñski
2014: 19].

W koncepcji twórczej resocjalizacji kluczowe znaczenie zyskuje continuum
twórczoœæ-resocjalizacja-to¿samoœæ, w kontekœcie którego osiowy dla wszelkich
dzia³añ staje siê podmiot, jego potencja³y oraz to¿samoœæ. Nowe ujêcie orientacji
podmiotowej, która sama w sobie nie jest przecie¿ nowym zjawiskiem w pedago-
gice resocjalizacyjnej, wyra¿a siê w skoncentrowaniu uwagi na tym co jeszcze nie-
ukszta³towane, nieuruchomione, a nie na tym co niepo¿¹dane w osobowoœci
i funkcjonowaniu cz³owieka. Efektem aktywnoœci twórczej „rozumianej jako
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zmodyfikowane funkcjonowanie strukturalnych czynników procesów poznaw-
czych osób nieprzystosowanych spo³ecznie jest (…) innowacyjny, twórczy spo-
sób rozwi¹zywania sytuacji problemowych” [Konopczyñski 2014: 21]. Aktywnoœæ
twórcza, uruchamiaj¹ca nowe potencja³y w osobie nieprzystosowanej spo³ecznie
sprzyja bowiem kreowaniu u niej odmiennego od dotychczasowego stosunku do
otaczaj¹cej rzeczywistoœci spo³ecznej i napotykanych problemów, które zaczynaj¹
siê jawiæ jako wyzwania, sytuacje problemowe, których rozwi¹zanie jest mo¿liwe.

Jak pisze M. Konopczyñski, w twórczej resocjalizacji idzie o to, ¿e dziêki
aktywnoœci twórczej „[w]ychowankowie sami wspó³tworz¹ i wype³niaj¹ treœci¹
ramy swojej nowej to¿samoœci” [Konopczyñski 2014: 21]. Ich wysi³ek ma jednak
z³o¿ony charakter, poniewa¿ polega na rozstaniu siê z przesz³oœci¹, zmodyfiko-
waniu stanu aktualnego i wykreowaniu przysz³oœci. Pierwszy element wymaga
zrozumienia dotychczasowych zachowañ oraz ich osobistych i spo³ecznych
konsekwencji; drugi „polega na intelektualnym i emocjonalnym w³¹czeniu siê
w dzia³ania rozwijaj¹ce strukturalne czynniki i mechanizmy procesów poznaw-
czych” [Konopczyñski 2014: 21–22]; trzeci natomiast dotyczy „inicjowania procesu
spo³ecznego adaptowania w³asnych form aktywnoœci opartych na ujawnionych
potencja³ach” [Konopczyñski 2014: 22].

Clou tej koncepcji jest ujmowanie procesu resocjalizacji jako procesu inicjo-
wanej w toku uczenia siê zmiany rozwojowej, a nie procesu naprawczego
uspo³eczniania. Do podstawowych walorów tego ujêcia nale¿y wprowadzenie do
pedagogiki resocjalizacyjnej nowego jêzyka, a w szczególnoœci terminu zmiana
rozwojowa, który nie jest obci¹¿ony pejoratywnym zabarwieniem przypisywanym
pedagogicznym dzia³aniom adaptuj¹cym podmioty do danego porz¹dku
spo³ecznego; oraz ulokowanie procesu resocjalizacji w kontekœcie ludzkiego roz-
woju, co sytuuje w centrum namys³u jednostkê i jej osobisty wysi³ek zmiany,
a przede wszystkim eksponuje autoedukacyjny moment procesu resocjalizacji,
uwalniaj¹c j¹ od korekcyjno-naprawczego piêtna. Ma to szczególne znaczenie
w kontekœcie wyzwalania procesu rozwoju nowej to¿samoœci osób nieprzystoso-
wanych spo³ecznie, bo – jak pisze M. Konopczyñski: „[t]o¿samoœci nie da siê zmie-
niæ »na si³ê«. Jest ona odporna na stosowanie przymusu i karanie. Zmienia siê, jeœli
dostrze¿emy i rozwiniemy u osoby resocjalizowanej jej »mocne« strony – poten-
cja³y, a ona sama uwierzy, ¿e mo¿e byæ akceptowana przez innych ludzi” [Ko-
nopczyñski 2014: 23].

Jak widaæ M. Konopczyñski wi¹¿e sens swojego projektu z osadzonym w polu
edukacji wewnêtrznym rozwojem i wykreowaniem nowej to¿samoœci przez
wychowanków, którzy dziêki temu mog¹ w³¹czyæ siê w zwyk³y nurt ¿ycia
spo³ecznego, porzuciæ ¿ycie na jego marginesie i zdj¹æ z siebie piêtno. Resocjali-
zacja twórcza ma wiêc sens inkluzyjny, ale konstytutywne jest dla niej nadanie
przez wychowanków sensu w³asnemu wysi³kowi:
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Ja muszê wiedzieæ, ¿e to ma sens, ¿e wszystko, co siê tutaj dzieje, co robiê ma sens, ¿e
mam na coœ wp³yw, ¿e bêdê sam robi³. Nie wiem, czy dam radê tam na zewn¹trz, czy to
siê uda, ale teraz chcê sam to ogarn¹æ.

Ja nie mam mo¿liwoœci, ¿eby wróciæ i inne ¿ycie. Zawsze bêdê mia³ nasrane w papie-
rach, tu nic siê nie zmieni, ale ja muszê sam zobaczyæ, czy da siê inaczej. Wtedy to bê-
dzie mia³o sens.

Ja w³aœciwie nigdy nic sam nie decydowa³em, zawsze tak jak moi kumple. Teraz, jak
wyjdê, to oni s¹ w tym samym miejscu, a ja ju¿ wiem, ¿e mo¿na inaczej. To mi do
g³owy nie przysz³o, bo ja nie zna³em innego. Teraz to mo¿e i jest sens. Mo¿e i warto.

4. Poczucie sensu - teoretyczne perspektywy analizy

Przedstawiciele nauk humanistycznych (filozofowie, jêzykoznawcy) odnosz¹
zwykle pojêcie sensu do kategorii znaku i znaczenia i wówczas wyró¿niaj¹ „sens
logiczny, kulturowy, jêzykowy i poznawczy” [P³oszczyniec 2017: 7]. „Sensem lo-
gicznym jest elementarna (logiczna) treœæ wyra¿enia lub zdania. Na gruncie logiki
sensowne s¹ zdania oznajmuj¹ce, którym mo¿na przypisaæ wartoœæ logiczn¹
prawdy b¹dŸ fa³szu. […] Sens kulturowy stanowi znaczenie lub zespó³ znaczeñ
nadawanych przez cz³onków kultury pewnym przedmiotom, które znacz¹ coœ
specyficznego dla cz³onków owej kultury. […] Sensowne jêzykowo s¹ wszystkie
wyra¿enia i zbudowane na ich podstawie zdania, które s¹ uznawane wœród u¿yt-
kowników danego jêzyka. […] Sens poznawczy stanowi¹ wszystkie doznania,
pojêcia, obrazy, wyobra¿enia i koncepcje, które s³u¿¹ reprezentowaniu poznawa-
nej rzeczywistoœci. Sensem poznawczym jest pewien mniej lub bardziej z³o¿ony
psychiczny «obiekt», w poznawczej przestrzeni mentalnej podmiotu, pe³ni¹cy
funkcje semiotyczne przez organizacjê globalnego (ogólnego) b¹dŸ lokalnego
(zrelatywizowanego do «tu i teraz») stanu wiedzy podmiotu” [P³oszczyniec 2017: 8].

Z kolei w naukach spo³ecznych kategoria sensu jest najczêœciej u¿ywana
w znaczeniu teleologicznym. Teleologicznie „[s]sensowne jest, ma sens to, co celo-
we, wewnêtrznie albo zewnêtrznie: postêpek, akt zmierzaj¹cy do czegoœ – uk³ad
celowo skonstruowany” [Elzenberg 1991: 338]. Teleologiczne pojêcie sensu jest
przypisywane ludzkiej woli i ludzkim dzia³aniom, które prowadz¹ do osi¹gniêcia
zmierzonego celu [P³oszczyniec 2017: 9]. W ¿yciu codziennym ludzie u¿ywaj¹ bo-
wiem pojêcia sensu (sensownoœci) na oznaczenie dzia³añ, co do których maj¹ po-
czucie, ¿e s¹ one lub mog¹ byæ skuteczne.

Z kolei „[p]oczucie skutecznoœci to s¹d jednostki na temat osobistych mo¿li-
woœci spe³nienia ró¿nych warunków zadania, prowadz¹cych do osi¹gniêcia za-
mierzonych rezultatów” [Bussey, Bandura 1999: 691, cyt. za Rubacha 2013: 76]. Na
ukszta³towanie siê poczucia skutecznoœci cz³owieka maj¹ wp³yw czynniki psy-
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chologiczne (odpornoœæ na stres i trudnoœci emocjonalne), i czynniki spo³eczne
(jego uprzednie doœwiadczenia, oceny z jakimi spotyka siê ze strony innych, a tak-
¿e obserwowane u innych sukcesy i pora¿ki) [Rubacha 2013: 77]. Poczucie w³asnej
skutecznoœci jest zmienn¹, która ró¿nicuje ludzi w zakresie myœlenia, odczuwania
i dzia³ania, „im silniejsze s¹ przekonania dotycz¹ce w³asnej skutecznoœci, tym wy-
¿sze cele stawiaj¹ sobie ludzie i tym silniejsze jest ich zaanga¿owanie w zamierzo-
ne zachowanie nawet w obliczu piêtrz¹cych siê pora¿ek” [Juczyñski 2000: 11].

Problematyka, a w szczególnoœci pomiar, poczucia w³asnej skutecznoœci, znaj-
duje siê od pewnego czasu w polu zainteresowania pedagogiki resocjalizacyjnej.
Badania prowadzone na ten temat dotycz¹ zaœ zwykle kwestii znaczenia poczucia
w³asnej skutecznoœci z perspektywy potencja³u readaptacyjnego osób spo³ecznie
nieprzystosowanych, lub metodyki oddzia³ywania resocjalizacyjnego [por. np.
Pastwa-Wojciechowska, Piotrowski 2016; Niewiadomska, Chwaszcz i in. 2014].

W odniesieniu do osób spo³ecznie nieprzystosowanych kategoria poczucia
w³asnej skutecznoœci nie daje jednak pe³nej odpowiedzi na pytanie o posiadane
przez nich/mo¿liwe do zaktualizowania potencja³y i zasoby readaptacyjne. Ludz-
kie dzia³anie mo¿e byæ bowiem nieskuteczne, lub podejmuj¹cy je cz³owiek mo¿e
nie mieæ poczucia w³asnej skutecznoœci, a jednak podejmuje dzia³ania tylko dlate-
go, ¿e chce i ¿e traktuje je jako sensowne/znacz¹ce, daj¹ce wyraz jego przekona-
niom. Potwierdzenie tej tezy znajdujemy w licznych udokumentowanych histo-
rycznie przyk³adach, w szczególnoœci tych które odnosz¹ siê do instytucji
totalnych i sytuacji ekstremalnych (por. np. akty oporu i bunty wiêŸniów). Dla ich
zrozumienia przydatna mo¿e byæ kategoria sprawstwa (agency), która prze¿ywa
obecnie na gruncie socjologii swój renesans i jest jedn¹ z czêœciej wykorzystywa-
nych kategorii „do analizy dzia³añ spo³ecznych i roli tych dzia³añ w wytwarzaniu,
podtrzymywaniu i transformacji struktur, kultur, instytucji i systemów spo³ecz-
nych” [Leszczyñska 2018: 178]. W podejœciach socjologicznych sprawstwo jest od-
noszone do tych form aktywnoœci spo³ecznych podmiotów, którym przypisuje siê
przynajmniej czêœciow¹ autonomiê wobec przymusu spo³ecznego porz¹dku.
Z kolei na gruncie pedagogiki sprawstwo jest kategori¹, której eksplanacyjny po-
tencja³ dotyczy indywiduum – podejmuj¹cego dzia³ania i dziêki temu dokonuj¹-
cemu zmiany w sobie i w swoim œwiecie.

Co do swojego znaczenia, sprawstwo jest czêsto traktowane jako kategoria
synonimiczna z takimi pojêciami, jak podmiotowoœæ, refleksyjnoœæ, czy intencjo-
nalnoœæ. „Podmiotowoœæ jest najczêœciej interpretowana jako doœwiadczenie jed-
nostek, odczuwaj¹cych wp³yw na swoje losy i kontrolê nad ¿yciowych planem,
gotowych podj¹æ lub dzia³aj¹cych intencjonalnie i refleksyjnie” [Leszczyñska 2018:
4]. Sprawstwo przekracza w tym ujêciu horyzont skutecznoœci dzia³ania i obejmu-
je wszystkie (równie¿ nieskuteczne) podmiotowe (autonomiczne, intencjonalne,
refleksyjne) inicjowanie dzia³ania, których Ÿród³em jest ludzka to¿samoœæ [Iwiñ-
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ska 2015: 8]. To – emancypacyjne – podejœcie do sprawstwa nie obejmuje wiêc
dzia³añ wynikaj¹cych z formalnych regu³, które w istocie nie kontestuj¹ wyni-
kaj¹cych z nich ograniczeñ, ani ich refleksyjnie nie transformuj¹. Mo¿na nawet
powiedzieæ, ¿e podtrzymuj¹ one status quo [Leszczyñska 2018: 3], a jednak ludzie
traktuj¹ je jako bêd¹ce efektem ich decyzji i kontrolowane przez nich. W kontek-
œcie tej konstatacji, powi¹zanie sprawstwa z podmiotowoœci¹, intencjonalnoœci¹
i refleksyjnoœci¹ nie jest równoznaczne z poczuciem sprawstwa, którego poten-
cja³ emancypacyjny mo¿e mieæ charakter w¹ski i jednostkowy, nie naruszaj¹cy
spo³ecznych struktur. Pomimo tego, poczucie sprawstwa mo¿e byæ znacz¹ce
z perspektywy wyzwalania ludzkich potencja³ów, sk³adaj¹cych siê na to¿samoœæ.
W kontekœcie (twórczej) resocjalizacji ukierunkowanej na podmiot konstruuj¹cy
w³asn¹ to¿samoœæ na nowo, poczucie sprawstwa staje siê wa¿nym elementem
owej to¿samoœci, chocia¿ nie musi mieæ koniecznie potencja³u emancypacyjnego
na poziomie strukturalnym. Istotne bowiem w dzia³aniu bywa równie¿ to, ¿e
podmiot je inicjuj¹cy ma poczucie, ¿e jest jego autorem. W kontekœcie perspektyw
spo³ecznej readaptacji osób spo³ecznie nieprzystosowanych idzie wiêc o to, ¿e
uruchamianie ich potencja³ów powinno mieæ oparcie w ich g³êbokim przekona-
niu o sensownoœci podejmowanych wysi³ków.
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Mo¿liwe sposoby ujmowania kompetencji narracyjnej
w kontekœcie autonomii jako kategorii teleologicznej
w pedagogice specjalnej

Kwestie podjête w artykule stanowi¹ próbê zmiany perspektywy spojrzenia na kategoriê kompe-
tencji narracyjnej podyktowan¹ wspó³czesn¹ optyk¹ teleologiczn¹ pedagogiki specjalnej, w któ-
rej autonomia zajmuje centralne miejsce. Zmiana ta mia³aby polegaæ g³ównie na odejœciu od
wymagañ formalnych narracji wynikaj¹cych z koniecznoœci zachowania konkretnej struktury na
rzecz ró¿norodnoœci i zindywidualizowania sposobu opowiadania. Do tej pory w badaniach do-
tycz¹cych tej kompetencji akcent k³adziono na tzw. gramatykê narracyjn¹ i zak³adano, ¿e zacho-
wanie odpowiedniej formy i struktury wypowiedzi bêdzie miernikiem skutecznej edukacji
i pozwoli usprawniæ komunikacjê interpersonaln¹. W kontekœcie pedagogiki specjalnej, by³o to
myœlenie prowadzone w duchu medycznego modelu niepe³nosprawnoœci, w którym usprawnia-
nie osób niepe³nosprawnych i niwelowanie ich deficytów na wzór tzw. normalnoœci stawiano
w centrum dzia³añ rehabilitacyjnych. „Nowe” rozumienie kompetencji narracyjnej przenosi na-
cisk na inny aspekt narracyjnoœci – refleksyjnoœæ, która wi¹¿e siê z gotowoœci¹ interpretowania
zmiennej rzeczywistoœci, dostosowania rodzaju wypowiedzi do kontekstu i zindywidualizowa-
nia sposobu konstruowania narracji. Mo¿liwoœæ dokonania takiego przesuniêcia jest argumento-
wana zmianami w postrzeganiu szeroko rozumianej narracji oraz paradygmatycznymi
tendencjami w pedagogice specjalnej, zarówno w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym.
W takim ujêciu kompetencji narracyjnej dostrzega siê potencja³ tworzenia podstawy do realizo-
wania idei autonomii, która uznawana jest wspó³czeœnie za nadrzêdny cel w dzia³aniach rehabili-
tacyjnych z udzia³em osób z niepe³nosprawnoœciami.

S³owa kluczowe: narracja, kompetencja, kompetencja narracyjna, niepe³nosprawnoœæ intelektu-
alna, autonomia, refleksyjnoœæ, komunikacja.

Possible ways to include the narrative competence in relation
to autonomy as a purpose in special pedagogy

The article is an attempt to change the perspective of looking at the concept of narrative compe-
tence, which consists mainly in departing from the formal requirements of narrative structure to
the freedom of the variety narrative. Until now, in research on this concept, the emphasis was on
the narrative grammar and it was assumed that maintaining the appropriate form and structure
of speech would improve education and interpersonal communication. Referring to special peda-
gogy, it was thinking in the spirit of the medical model of disability, in which the improvement of



disabled people and leveling their deficits on the model of the so-called normality was put in the
center of rehabilitation activities. The “new” understanding of narrative competence transfers the
emphasis to another aspect of narrative - reflexivity, which is associated with the readiness to in-
terpret the variable of reality, adjusting the type of expression to the context and individualizing
the way of constructing the narrative. The possibility of making such a shift is based on changes in
the perception of broadly understood narratives and paradigmatic tendencies in special peda-
gogy, both in the theoretical and practical dimensions. In this perspective of narrative compe-
tence, the potential to create a basis for realizing the idea of ??autonomy which now is the very
important purpose in rehabilitation of persons with disabilities.

Key words: narration, competence, narrative competence, intelectual disability, autonomy, re-
flective, community.

Wprowadzenie

Kolebk¹ naukowego myœlenia o narracji jest literaturoznawstwo, ale narracyj-
noœæ jako pewna cecha poznania naukowego czy sposobu opisywania, wyjaœnia-
nia i w ogóle myœlenia o rzeczywistoœci zawsze by³a obecna (w mniejszym b¹dŸ
wiêkszym stopniu) we wszystkich naukach humanistycznych i spo³ecznych. Wy-
nika to z silnego powi¹zania cz³owieka z narracj¹, ¿ycia spo³ecznego z narracj¹,
czy wreszcie kultury z narracj¹, w których to uk³adach narracja postrzegana jest
dwojako: wewnêtrznie, jako sposób myœlenia, odbierania i rozumienia œwiata
[Trzebiñski 2002] oraz zewnêtrznie w wymiarze komunikacyjnym i transmisyj-
nym. To powi¹zanie mo¿na zak³adaæ zgodnie z teoriami na przyk³ad J. Brunera
[1990] czy P. Ricouera [1992], które nadaj¹ narracyjny charakter ludzkiemu do-
œwiadczaniu i to¿samoœci, a tak¿e w odniesieniu do symbolicznego interakcjoniz-
mu G.H. Meada [1975], przypisuj¹cemu jêzykowi nadrzêdn¹ rolê w procesach
funkcjonowania spo³ecznego jednostek, które maj¹ postaæ dialogiczn¹. To tylko
niektóre Ÿród³a teoretyczne uzasadniaj¹ce myœlenie o cz³owieku, jego historii
i spo³ecznej naturze w kategoriach narracji. Jednak za ka¿dym razem, kiedy
wprowadza siê tê kategoriê na grunt nauk spo³ecznych, terminologicznie zako-
rzeniona jest w naukach o jêzyku i jego wytworach, czego konsekwencj¹ mog¹
byæ trudnoœci w definiowaniu, zw³aszcza w odejœciu od tradycyjnie rozumianej
narracji, ujmowanej strukturalistycznie, zdezaktualizowanej z punktu widzenia
zmian w dyskursie naukowym, jakie nast¹pi³y w zakresie rozumienia narracji po
tzw. zwrocie narratywistycznym w humanistyce [Burzyñska 2004].

O ile narracja jest kategori¹ zapo¿yczon¹ z nauk o jêzyku i literaturze, zaadap-
towan¹ na potrzeby rozwa¿añ prowadzonych z punktu widzenia nauk spo³ecz-
nych, to kompetencja wchodzi w zakres problematyki stricte pedagogicznej.
Pojêcie kompetencji zosta³o wprowadzone do jêzyka dyscypliny za spraw¹ dydak-
tyki i obecnie jest coraz czêœciej eksponowane w teoretycznej debacie dotycz¹cej
edukacji, przy czym ekspozycja ta dokonuje siê z ró¿norodnych perspektyw. Spo-
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sób definiowania tego pojêcia jest uzale¿niony od co najmniej dwóch rodzajów
kontekstu: „wewnêtrznego, obejmuj¹cego sk³adniki kompetencji, oraz zewnêtrz-
nego, okreœlaj¹cego domeny jej zastosowania” [Mêczkowska 2004: 137]. W anali-
zach podkreœla siê zatem fakt, ¿e kompetencja jest z jednej strony zale¿na od cze-
goœ, stanowi rezultat dyspozycji podmiotu (niezale¿nie, czy s¹ one wrodzone czy
nabyte w procesach kszta³cenia, socjalizacji, itd.), a z drugiej strony daje podstawê
do dzia³ania, jest zdolnoœci¹ do czegoœ. M. Czerepniak-Walczak kilkanaœcie lat
temu podkreœla³a potrzebê usystematyzowania pojêcia kompetencji [Czerepaniak-
-Walczak 1999: 66], ale wspó³czesne tendencje s¹ zupe³nie odwrotne i przyjmuje
siê jego wieloaspektowoœæ i definicyjn¹ niejednoznacznoœæ. A. Mêczkowska wy-
ró¿ni³a cztery sposoby nadawania znaczeñ kategorii kompetencji: jako podstawa
sprawnoœci dzia³ania (kompetencja jest rozumiana jako instrument kontroli nad
œwiatem podlegaj¹cy modelowaniu); jako zdolnoœæ refleksyjnego dzia³ania (kom-
petencja stanowi istotê refleksyjnego, interpretatywnego i œwiadomego uczestni-
czenia w œwiecie); jako warunek dystansuj¹cego rozumienia (istota tak ujmowanej
kompetencji polega na przyjmowaniu pozycji indywidualistycznego dystansu
wobec wszystkiego, co pozornie oczywiste); jako potencja³ dzia³ania emancypa-
cyjnego (kompetencji stanowi potencja³ zmiany spo³ecznej o charakterze eman-
cypacyjnym) [Mêczkowska 2004: 139–148]. Niezale¿nie od sposobu opisywania
tej kategorii, ma ona niemal¿e zawsze charakter instrumentalny, poniewa¿ wi¹¿e
siê z osi¹ganiem pewnych celów (zw³aszcza w perspektywie edukacyjnej). Jednak,
jak zauwa¿y³a A. Mêczkowska [2004: 149], a póŸniej na przyk³ad R. Nowakowska-
-Siuta [2015: 16–22], formu³owanie celów kszta³cenia (w przypadku pedagogiki
specjalnej – celów szeroko pojêtej rehabilitacji) w kategoriach promowania kry-
tycznego, refleksyjnego potencja³u podmiotu, wychodzi z ca³¹ pewnoœci¹ poza
zakres zorientowanej instrumentalnie racjonalnoœci adaptacyjnej. Wspó³czesne
rozwa¿ania dotycz¹ce kategorii pojêciowej, jak¹ jest kompetencja zmierzaj¹
w kierunku ³¹czenia jej funkcji pragmatycznych, niezbêdnych do aktywnego
uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym i kulturze, oraz d¹¿eñ indywidualistycznych,
opartych na wzmacnianiu autonomii, maj¹cych potencja³ emancypacyjny.

Wychodz¹c od zarysowanych wy¿ej sposobów problematyzowania pojêæ na-
rracja i kompetencja, zauwa¿am potrzebê przyjrzenia siê na nowo kategorii kompe-
tencji narracyjnej, która ponad dwie dekady temu zaistnia³a w pedagogice specjal-
nej. Temat ten, w obliczu zwrotów i przesuniêæ w obrêbie myœlenia o rehabilitacji
osób z niepe³nosprawnoœci¹, zyskuje dziœ na wa¿noœci, ale z pewnoœci¹ wymaga
aktualizacji, zarówno w zakresie podstaw teoretycznych i metodologicznych, jak
i implikacji w praktyce edukacyjno-terapeutycznej.
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1. Miejsce autonomii wœród celów pedagogiki specjalnej

We wspó³czesnej myœli pedagogiki specjalnej autonomia zajmuje miejsce na
piedestale hierarchii celów. Podjêcie trudu wspierania jednostki w d¹¿eniu do
autonomii wydaje siê byæ szczególnie wa¿ne z punktu widzenia tej dyscypliny,
niemniej jednak sta³o siê centralnym problemem w ca³ej pedagogice wraz z roz-
szerzaniem wp³ywów nurtów pedagogiki krytycznej i emancypacyjnej. Realiza-
cja szeroko rozumianej idei autonomii ³¹czy w sobie miêdzy innymi postulaty
podmiotowoœci, indywidualizacji procesu rehabilitacyjnego, wolnoœci czy huma-
nistycznie rozumianej równoœci w odniesieniu do osób z niepe³nosprawnoœciami.
S. Sadowska, œledz¹c ewolucjê kategorii teleologicznych w pedagogice specjalnej,
zauwa¿a, ¿e w ostatnich dwóch dekadach XX w. nast¹pi³ wa¿ny zwrot od d¹¿eñ
adaptacyjnych w rewalidacji (polegaj¹cych na przystosowaniu jednostki obci¹¿o-
nej defektem do wymogów spo³eczeñstwa) ku formu³owaniu celów w zakresie
obustronnego przygotowania do w³¹czania osób niepe³nosprawnych w ¿ycie
spo³eczne (obejmuj¹cego zarówno osoby z niepe³nosprawnoœci¹ jak i œrodowi-
sko) [Sadowska 2009: 52–54]. Mo¿na powiedzieæ, ¿e proces tak rozumianej zmia-
ny nadal uwidacznia siê w praktycznym obszarze oddzia³ywañ wychowawczych
i rehabilitacyjnych. Jest to doœæ uproszczona optyka teleologiczna, któr¹ nale¿y
ustawicznie rozszerzaæ. Nowe kategorie, które S. Sadowska wymienia jako obec-
ne we wspó³czesnym kierunku myœlenia o celach pedagogiki specjalnej, to odpo-
wiedzialnoœæ, sens ¿ycia, jakoœæ ¿ycia, radoœæ ¿ycia, a tak¿e autonomia [Sadowska
2009: 55]. Wszystkie one zwi¹zane s¹ z odejœciem od sposobu postrzegania nie-
pe³nosprawnoœci w kategoriach ograniczeñ i deficytów, ponadto wynikaj¹ z po-
stulatów podniesienia rangi podmiotu i nadania wa¿noœci jego subiektywnej oce-
nie w³asnego ¿ycia.

Rozumienie autonomii osób z niepe³nosprawnoœciami ewoluowa³o wraz
z rozwojem pogl¹dów na sam¹ niepe³nosprawnoœæ. Obecnoœæ tej idei w obszarze
kategorii teleologicznych pedagogiki specjalnej sta³a siê mo¿liwa miêdzy innymi
dziêki dzia³aniom prowadzonym zgodnie z za³o¿eniami deinstytucjonalizacji,
normalizacji i integracji, które spowodowa³y znaczn¹ zmianê w trzech wymia-
rach: pozycji spo³ecznej osób niepe³nosprawnych, œwiadomoœci spo³eczeñstwa
na temat tych osób oraz pojawienia siê nowych postulatów rehabilitacyjnych
[por. Kowalik 2005: 141–142]. A. Krause pisze, ¿e „autonomia w pedagogice trady-
cyjnej by³a rozumiana g³ównie jako przyzwolenie osobie niepe³nosprawnej do-
konywania pewnych mniej wa¿nych wyborów” [Krause 2010: 202], co i tak wyda-
je siê prze³omowe, bior¹c pod uwagê fakt, ¿e przez lata powszechnie uwa¿ano
mówienie o autonomii osób z niepe³nosprawnoœci¹ (zw³aszcza intelektualn¹) za
paradoksalne [Obuchowki 1996: 25]. Klasyczne rozumienie autonomii z tekstów
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Obuchowskiej z lat 90. skupia siê na samodzielnoœci w ró¿nych obszarach ¿ycia,
ale nie pozwala jednoznacznie uto¿samiaæ autonomii z samodzielnoœci¹, bo
wi¹¿e j¹ równie¿ z wolnoœci¹, emancypacj¹ i realizacj¹ potrzeb wy¿szego rzêdu –
samorealizacji, samostanowienia [Obuchowska 1996]. K. Obuchowski, zastana-
wiaj¹c siê nad mo¿liwoœci¹ osi¹gniêcia autonomii psychicznej w przypadku osób
upoœledzonych umys³owo, uzna³, ¿e jest to mo¿liwe na tyle, na ile osi¹galne s¹ dla
nich standardy podmiotowe, które wi¹¿¹ siê przede wszystkim z umiejêtnoœci¹
tworzenia abstrakcyjnych modeli œwiata [Obuchowski 1996: 28].

Naukowo jest to temat nadal kontrowersyjny z uwagi na to, ¿e niepe³nospra-
wnoœæ intelektualna diagnozowana jest na podstawie deficytów poznawczych,
a problemy z myœleniem abstrakcyjnym stanowi¹ w tej diagnozie symptom wio-
d¹cy. S. Kowalik przedstawia w jednym z tekstów w¹tpliwoœci dotycz¹ce „rozpat-
rywania dzia³alnoœci rehabilitacyjnej wobec osób umys³owo upoœledzonych
w perspektywie autonomii jednostkowej” [Kowalik 1996: 51]. Jako pierwsze za-
strze¿enie wiarygodnoœci realizacji idei autonomii podaje fakt, ¿e ju¿ samo wdro-
¿enie procesu rehabilitacji, jako celowego oddzia³ywania na osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹, zaprzecza autonomicznemu traktowaniu tych¿e osób [Kowalik
1996: 51]. Samo diagnozowanie niepe³nosprawnoœci determinuje natomiast okre-
œlone sposoby postêpowania wobec osób zdiagnozowanych, które mog¹ mieæ
charakter opresyjny, sprzeczny z ide¹ autonomii, nawet wówczas, gdy zamiarem
jest jedynie opieka, ochrona lub gorliwa rehabilitacja.

Mimo wielu interwencji ze strony naukowców, polityków, pedagogów i tera-
peutów w zakresie terminologii okreœlaj¹cej zjawisko niepe³nosprawnoœci, roz-
wi¹zañ prawnych, systemowych, edukacyjnych i wszelkich innych dzia³añ
maj¹cych na celu zmianê wizerunku osób z niepe³nosprawnoœciami, ich pozycja
w strukturze spo³ecznej nadal pozostaje na marginesie choæby w wymiarze sym-
bolicznym. Niepe³nosprawnoœæ stawiana jest w opozycji do pe³nosprawnoœci, co
powoduje dwa zasadnicze problemy. Po pierwsze zjawisko niepe³nosprawnoœci
nabiera charakteru pejoratywnego w odniesieniu do cechy pozytywnej i po¿¹da-
nej, jak¹ jest pe³nosprawnoœæ, co wiele razy by³o podejmowane w pracach badaw-
czych i teoretycznych, a zauwa¿ane ju¿ przez S. Kowalika [1989]. Miêdzy innymi
z powodu tego zabiegu przeciwstawiania sobie pojêæ, ludzie s¹ sk³onni generali-
zowaæ i przypisywaæ osobom z ka¿dym rodzajem niepe³nosprawnoœci s³aboœæ,
niezaradnoœæ, niesamodzielnoœæ, natomiast w przypadku osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ dochodz¹ jeszcze takie okreœlenia, jak g³upi, niezdolny, czy
nietwórczy [Krzemiñska 2002: 45]. Drugim efektem opozycyjnie rozumianej nie-
-pe³nosprawnoœci jest sytuowanie osoby niepe³nosprawnej w pozycji Innego,
zw³aszcza w perspektywie aktu komunikacji, jednak rozumienie Innego wycho-
dzi poza okreœlenie Drugiego o konotacji neutralnej, jak na przyk³ad w filozofii
dialogu M. Bubera [1992] czy E. Lévinasa [1991] i przyjmuje postaæ Obcego z prac
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na przyk³ad Z. Baumana [1995], któremu nie przypisuje siê cech jednoznacznie
negatywnych, jednak uwa¿a siê go za zjawisko w pewnym sensie k³opotliwe, nie-
zrozumia³e, odmienne, potencjalnie wrogie. Bycie takim Innym w przypadku
osób na przyk³ad z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ wi¹¿e siê z ograniczonym
dostêpem do form komunikacji i struktur jêzykowych oraz „wyrzucaniem” ich
poza dyskurs narracyjny typowy dla œrodowiska osób pe³nosprawnych.

Taka praktyka powoduje okreœlone konsekwencje: po pierwsze, osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹, którym uniemo¿liwia siê udzia³ w konstruowaniu dyskursu
narracyjnego, s¹ z góry „skazane” na zajmowanie pozycji kolektywistycznej, co
w tym przypadku stwarza ryzyko utrwalania narracji „typowej” dla tej grupy
osób, pejoratywnej w odbiorze, w której nie ma miejsca na indywidualizm, co wy-
klucza dzia³anie w ramach racjonalnoœci emancypacyjnej; po drugie, pojawia siê
zjawisko, które nazwaæ mo¿na narracj¹ „nadan¹” – osoba z niepe³nosprawnoœci¹,
przeœwiadczona o braku kompetencji w konstruowaniu w³asnej narracji, pos³u-
guje siê struktur¹ zapo¿yczon¹ od opiekunów, terapeutów, instytucji itd. To istot-
ne bariery autonomii, których Ÿród³a tkwi¹ bezpoœrednio w jêzyku i s¹ zwi¹zane
z kompetencj¹ narracyjn¹.

2. Strukturalistyczne pocz¹tki rozumienia kompetencji narracyjnej

Kompetencja narracyjna jest kategori¹ przywo³ywan¹ w kontekœcie spo³ecz-
nego funkcjonowania cz³owieka w wymiarze narracyjnym, której pierwotne zna-
czenie zosta³o ustalone w ramach psycholingwistyki. Podkreœla siê jednak pro-
blematycznoœæ przy próbach definiowania tego pojêcia, a za najwa¿niejszy
powód trudnoœci uznaje siê z³o¿onoœæ i wielowymiarowoœæ, które sygnalizuj¹, ¿e
nie jest to pojedyncza, wyizolowana kompetencja, a raczej zespó³ wielu innych,
powi¹zanych ze sob¹ kompetencji (takich jak jêzykowa, komunikacyjna, socjo-
lingwistyczna), dodatkowo jest ona z³o¿ona z ró¿nych komponentów umo¿li-
wiaj¹cych realizowanie jej zarówno w aspekcie „czytelniczym” i „autorskim”,
a wiêc zwi¹zanych z gotowoœci¹ odczytywania i formu³owania narracji [Soroko,
Wojciechowska 2015: 213]. Polscy badacze, przywo³uj¹c to pojêcie, pos³uguj¹ siê
najczêœciej definicj¹ H. Nadolskiej z 1995 r.: „to wiedza o istocie i strukturze narra-
cji, o jej podstawowych funkcjach i kategoriach stylistycznych, przejawiaj¹ca siê
w z³o¿onej sprawnoœci jêzykowej, zwi¹zanej z konstruowaniem wypowiedzi
narracyjnych o okreœlonych cechach gatunkowych zgodnie z obowi¹zuj¹cymi
normami i adekwatnie do sytuacji” [Nadolska 1995: 14]. Taki sposób definiowania
zakorzeniony jest silnie w strukturalizmie, a œciœlej mówi¹c w strukturalnym ro-
zumieniu narracji, i ma charakter pragmatyczny – skupia siê na œcis³ych regu³ach
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rz¹dz¹cych narracj¹ jako gatunkiem literackim i wykorzystaniem jej w sprawnej
komunikacji, a wiêc mieœci siê w racjonalnoœci adaptacyjnej.

Konsekwencj¹ tej perspektywy widzenia by³ fakt, ¿e tê kategoriê traktowano
wy³¹cznie iloœciowo, a zatem istnia³o przekonanie, ¿e osoby mog¹ byæ mniej lub
bardziej kompetentne w tym zakresie. Definiowanie kompetencji narracyjnej ulo-
kowane w myœleniu strukturalistycznym generowa³o specyficzne podejœcie do
badañ nad tym zjawiskiem. Charakterystyczne dla tego nurtu badawczego by³o
prowadzenie badañ w zasadzie wy³¹cznie z udzia³em dzieci. Nie badano do-
ros³ych, poniewa¿ strukturalistyczne rozumienie zak³ada³o istnienie uniwersal-
nych prawid³owoœci rozwojowych w tym zakresie, a wiêc to etapy rozwoju kom-
petencji, odchylenia od normy rozwojowej by³y dla badaczy interesuj¹ce,
natomiast implikacje tych badañ s³u¿y³y g³ównie podnoszeniu efektywnoœci edu-
kacji (przede wszystkim w wymiarze czytania i pisania) i wyjaœnianiu problemów
komunikacyjnych. H. Nadolska prowadzi³a w ten sposób badania nad kompe-
tencj¹ narracyjn¹ u dzieci o ró¿nym poziomie inteligencji i by³a w stanie wypro-
wadziæ wnioski o prostej zale¿noœci miêdzy tymi dwiema zmiennymi - poziom tej
kompetencji oceni³a jako wprost proporcjonalny do ilorazu inteligencji [Nadolska
1995].

Od czasów badañ H. Nadolskiej wiele zmieni³o siê w samym pojmowaniu po-
jêcia narracji, zauwa¿ono tak¿e potrzebê odejœcia od iloœciowego i testowego oce-
niania kompetencji narracyjnej argumentowan¹ zindywidualizowanym poten-
cja³em jej rozwoju [Soroko, Wojciechowska 2015]. W zasadzie na gruncie polskiej
nauki nie powsta³a nowa definicja, która uwzglêdnia³aby zmienny kontekst teo-
retycznego ujmowania pojêæ narracja i kompetencja, a tak¿e paradygmatyczne
zmiany uprawiania nauk humanistycznych i spo³ecznych, które zasz³y w czasie
tych dwóch dekad i zosta³y ju¿ szeroko opisane zarówno od strony teoretycznej,
jak i metodologicznej, co zosta³o opisane szczegó³owo w innym tekœcie [Bartni-
czak 2017].

W ostatnich latach mo¿na jednak zauwa¿yæ próby ponownego przygl¹dania
siê kompetencji narracyjnej g³ównie w obszarze psychologii i rosn¹cego zaintere-
sowania psychologi¹ narracyjn¹ zainicjowan¹ przed laty przez J. Trzebiñskiego.
Najwa¿niejsze postulaty tego nurtu to indywidualnoœæ, kontekstowoœæ i history-
cznoœæ, z których ten pierwszy wydaje siê byæ z punktu widzenia pedagogiki spe-
cjalnej szczególnie istotny. „Zasada indywidualnoœci odnosi siê do rozumienia lu-
dzkiego ¿ycia w jego unikalnym, podmiotowym wymiarze, w przeciwieñstwie
do wyjaœniania w kategoriach typizuj¹cych. Zasada kontekstualizmu dotyczy
obejmowania w analizach nie wyizolowanych, lecz ujmowanych ca³oœciowo sy-
stemów znaczeñ. Zasada historycznoœci kieruje uwagê na zmiennoœæ i stopniowe
stawanie siê – rozwój (proces zachodz¹cy w interakcji jednostki z elementami
kontekstu jej ¿ycia” [Dryll, Cierpka 2011: 14]. Te trzy zaakcentowane cechy upra-
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wiania tego rodzaju psychologii pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e zrywa ona poniek¹d
z dotychczasow¹, psycholingwistyczn¹ tradycj¹ badañ nad jêzykiem i narracj¹.
Podstawowym za³o¿eniem psychologii narracyjnej jest uniwersalnoœæ narracji
jako schematu poznawczego. Psychologia narracyjna, zwracaj¹c uwagê na wielo-
aspektow¹ formê narracji jako procesu [Dryll, Cierpka 2011; Soroko 2010; Trze-
biñski 2002], rozbudzi³a ciekawoœæ badawcz¹ wokó³ kompetencji narracyjnej
w zakresie na przyk³ad sposobów generowania narracji (w celu budowania meto-
dologii badañ) [Soroko 2010] oraz w powi¹zaniu z szeroko rozumianymi umiejêt-
noœciami spo³ecznymi [Soroko, Wojciechowska 2015: 223], co oznacza³o wyjœcie
poza implikacje wy³¹cznie edukacyjne. E. Dryll i A. Cierpka, wprowadzaj¹c w za-
gadnienia teoretyczne nurtuj¹ce polsk¹ psychologiê narracyjn¹, zauwa¿aj¹, ¿e
obecnie „podejmowane s¹ próby aplikacji tego podejœcia do badañ nad mo¿liwo-
œciami narracyjnymi osób niepe³nosprawnych” [Dryll, Cierpka 2011: 13]. Trzeba
jednak w tym miejscu rozró¿niæ badania narracyjne, które stanowi¹ podejœcie
metodologiczne i od dawna wykorzystywane s¹ w pedagogice specjalnej, g³ów-
nie jako zwrot ku jednostkowej wizji œwiata, w³asnego ¿ycia i problemów osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ [Bartniczak 2017; 39–41], od badañ w których narracja i ro-
zumowanie narracyjne staj¹ siê g³ównym przedmiotem zainteresowania.

W literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej [np. Nadolska 1995; Rakowska
2003] najwiêkszy nacisk k³adziono na aspekt strukturalny narracyjnoœci, co mog³o
wynikaæ z przekonania, ¿e im bardziej czytelny i zgodny ze struktur¹ przekaz,
tym sprawniejsza bêdzie komunikacja, a ³¹czenie kompetencji narracyjnej
z komunikacj¹ jest nieuniknione, poniewa¿ kszta³tuje siê ona i ujawnia w³aœnie
w obrêbie aktów komunikacyjnych (zarówno w wymiarze interpersonalnym, jak
i w formie wewnêtrznych dialogów) [Soroko, Wojciechowska 2015: 213]. Trzeba
natomiast podkreœliæ, ¿e obok perspektywy widzenia komunikacji, któr¹ J. RzeŸ-
nicka-Krupa okreœla jako interakcyjno-informacyjn¹, istnieje tak¿e perspektywa
fenomenologiczna-interpretacyjna, w której komunikacjê rozpatruje siê w „kate-
goriach procesu tworzenia, interpretacji i wymiany znaczeñ, umo¿liwiaj¹cych do-
œwiadczanie siebie samego i innych ludzi w ramach pewnej wspólnoty [...] a tak¿e
sytuuj¹cych jednostkê w okreœlonym obszarze kulturowym i spo³ecznym”
[RzeŸnicka-Krupa 2007: 28]. Ten drugi sposób postrzegania komunikacji pomija
jej aspekty zwi¹zane z regu³ami poprawnego przekazu informacji, a podkreœla jej
z³o¿onoœæ, wielowymiarowoœæ, zale¿noœæ od kulturowego kontekstu i niezbêd-
noœæ w procesie nadawania znaczeñ i kszta³towania siê ludzkich to¿samoœci.
W ten rodzaj komunikacji wpisuje siê sytuacja spotkania Ja-Inny w rozumieniu
M. Bubera, która wymaga akceptacji innoœci [por. ¯ó³kowska 2013: 21].

Odwo³ania do teorii komunikacji s¹ niezbêdne ze wzglêdu na to, ¿e wspó³cze-
sne rozumienie kompetencji narracyjnej w zakresie jej kszta³towania siê, sk³ania
siê bardziej ku orientacji spo³eczno-kulturowej ni¿ intrapersonalnej. Oznacza to,
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¿e wszystkie elementy stanowi¹ce szeroki kontekst spo³eczno-kulturowy ró¿ni-
cuj¹ j¹ w wiêkszym stopniu ni¿ predyspozycje jednostki (na przyk³ad iloraz inteli-
gencji), choæ ostatecznie kszta³tuje siê ona jako rezultat obu grup czynników. Jed-
nym z najwa¿niejszych elementów rozwoju kompetencji narracyjnej, nale¿¹cych
do pierwszej grupy, jest ekspozycja na typowy dla danej grupy dyskurs narracyj-
ny [Soroko, Wojciechowka 2015: 215]. Nabywanie umiejêtnoœci konstruowania
historii i opowiadania odbywa siê w procesie modelowania [Soroko, Wojciecho-
wska 2015: 216], co oznacza, ¿e sposoby mówienia i przedstawiania œwiata, z któ-
rymi cz³owiek styka siê, zw³aszcza w okresie dzieciêcym, maj¹ bezpoœredni
wp³yw na jego w³asny sposób tworzenia opowieœci. Warto przypomnieæ, ¿e opo-
wiadanie, czy tworzenie opowieœci to procesy rozpoczynaj¹ce siê od uruchomie-
nia odpowiednich schematów poznawczych, nie nale¿y wiêc uto¿samiaæ ich je-
dynie z produktem koñcowym, jakim jest wypowiedŸ o okreœlonej strukturze.
Teoria modelowania i ró¿nicowania wypowiedzi w efekcie czynników œrodowis-
kowych nie jest czymœ nowym, wystarczy przypomnieæ sobie socjolingwistyczne
wyjaœnienia B. Bernsteina, który opiera³ siê na za³o¿eniu, ¿e w œrodowisku o okre-
œlonych w³aœciwoœciach wytwarza siê specyficzny sposób komunikacji, który
kszta³tuje umys³owoœæ oraz nastawienia spo³eczne i emocjonalne dzieci [Bern-
stein 1980: 558].

Istotne w jego teorii wydaje siê byæ nie tylko to, ¿e œrodowisko decyduje o na-
bywaniu ograniczonego b¹dŸ rozwiniêtego kodu jêzykowego, co uwidacznia siê
w strukturze wypowiedzi, ale równie¿ to, ¿e pos³uguj¹c siê okreœlonym kodem jê-
zykowym, budujemy narracje (opowieœci) z pozycji kolektywistycznej lub indy-
widualistycznej (Soroko, Wojciechowska 2015: 218). Bernstein opisuje to inaczej
w nastêpuj¹cy sposób: „do opanowania swych ról spo³ecznych dochodz¹ jedno-
stki poprzez proces komunikowania siê. […] Jeœli dzieci z racji pozycji klasowej
ich rodzin w danym spo³eczeñstwie ucz¹ siê ró¿nych ról, to mog¹ one tak¿e przy-
swoiæ sobie nastawienia spo³eczne i intelektualne oraz sposoby postêpowania
bardzo siê od siebie ró¿ni¹ce, pomimo ¿e maj¹ jednakowe potencjalne mo¿liwo-
œci. […] Trzeba podkreœliæ, ¿e pojêcie kodu dotyczy wyborów dokonywanych
przez mówców, które s¹ zdeterminowane czynnikami kulturowymi, nie zaœ
genetycznymi” [Bernstein 1980: 560–562].

Pos³ugiwanie siê kodem ograniczonym, co w relacjach spo³ecznych oznacza
przyjmowanie pozycji kolektywistycznej, wi¹¿e siê zatem z ograniczonym dostê-
pem do ró¿norodnych sposobów wykorzystywania form wypowiedzi i sztywno-
œci¹ w zakresie wyboru tych¿e form. Natomiast pozycja indywidualistyczna,
powi¹zania z kodem rozwiniêtym, umo¿liwia elastycznoœæ wyboru spoœród
mo¿liwoœci syntaktycznych (sk³adniowych, strukturalnych) w celu zindywidua-
lizowania wypowiedzi [Bernstein 1980: 561]. Bernstein przy opisywaniu kodu
ograniczonego i rozwiniêtego nie pos³uguje siê kategori¹ zasobu s³ownictwa, wa-
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¿niejsze dla niego wydaj¹ siê byæ kompetencje komunikacyjne w wymiarze refle-
ksyjnego rozeznania kontekstu i umiejêtnoœci dostosowania do niego formy wy-
powiedzi. Tak rozumiana refleksyjnoœæ mieœci siê jednak nadal w perspektywie
strukturalistycznej, poniewa¿ stanowi podstawê jedynie do dokonywania wybo-
ru, nie ma silnego potencja³u twórczego, choæ mo¿e sprzyjaæ emancypacji.

3. Perspektywa zmiany

W zwi¹zku z powy¿szym pojawia siê pytanie, czy i na ile dotychczasowe ro-
zumienie kompetencji narracyjnej jest aktualne z punktu widzenia celów
wspó³czesnej pedagogiki i pedagogiki specjalnej, które oscyluj¹ wokó³ kszta³to-
wania refleksyjnych podmiotów, gotowych realizowaæ swój indywidualny po-
tencja³ w aktach fenomenologiczno-interpretacyjnie rozumianej komunikacji
i stwarzania warunków do funkcjonowania zró¿nicowanego, otwartego spo³eczeñ-
stwa? Wydaje siê, ¿e teraz, gdy mamy do czynienia z ogóln¹ akceptacj¹ przemian
nastêpuj¹cych przez ostatnie dekady w zakresie kategorii teleologicznych, jest
dobry czas, aby dokonywaæ tego rodzaju redefiniowania pojêæ i odczytywania ka-
tegorii teoretycznych na nowo.

Strukturalne rozumienie narracji ujawnia siê przede wszystkim w traktowa-
niu jej jako autonomicznego tekstu pozbawionego kontekstu sytuacyjnego, w ja-
kim jest wypowiadana, nieuwzglêdniaj¹cego indywidualnej biografii autora oraz
poddanego ocenie wed³ug kryteriów poprawnoœci strukturalnej odpowiadaj¹cej
gatunkowi literackiemu, jakim jest narracja [por. Januszkiewicz 2007]. Rodzaj
struktury w tym przypadku uwarunkowany jest kulturowo i jest w pewnym sen-
sie nadrzêdny, to znaczy, ¿e struktura stanowi kontekst, w którym osadzone s¹
jednostki bêd¹ce jej elementami i ona nimi „w³ada” (pos³uguj¹c siê jêzykiem post-
strukturalizmu). E. Soroko przywo³uj¹c stanowisko konstrukcjonistów spo³ecz-
nych pisze, ¿e „opowieœci pojawiaj¹ce siê w danej kulturze w danym czasie histo-
rycznym wywieraj¹ wp³yw na jednostkê i wyznaczaj¹ sposoby interpretacji
innych zjawisk spo³ecznych i indywidualnych doœwiadczeñ. Uaktywniaj¹ siê one
zarówno wobec zdarzeñ zewnêtrznych, jak i w odniesieniu do autobiografii na-
rratora” [Soroko 2010: 103].

Poststrukturalizm jako zapowiedŸ zawi³ej i niejasnej ponowoczesnoœci og³osi³
koniec uniwersalnych interpretacji, upadek tzw. Wielkich Narracji [Burzyñska
2004: 23] i da³ przyzwolenie na ró¿norodnoœæ, neguj¹c tym samym dominacjê kul-
tury jedynej, w³aœciwej, robi¹c miejsce dla indywidualnoœci. Nale¿y przy tym pod-
kreœliæ, ¿e poststrukturalizm nie odrzuca struktury, a jedynie jej uniwersalnoœæ.
Narracja natomiast, która ze swojej genezy ma w³aœciwoœci strukturyzuj¹ce,
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w perspektywie przypisywania jej potencja³u reguluj¹cego kwestie to¿samoœcio-
we, jest œrodkiem, za którego spraw¹ „dokonuje siê zwyciêstwo cz³owieka nad ¿y-
wio³em czasu oraz nadawanie adekwatnej struktury sensu i znaczenia temu, co
pierwotnie bezkszta³tne, nieuporz¹dkowane, nieprzewidywalne i nieogarnione”
[Teusz 2005: 405]. Stanowi wiêc narzêdzie przydatne ludziom w kontekœcie pono-
woczesnej rzeczywistoœci, pozwalaj¹ce na zachowanie pewnego rodzaju osobo-
woœciowej sta³oœci w obliczu zewnêtrznej niepewnoœci i zmiennoœci. Nawi¹zuj¹c
do indywidualistyczych d¹¿eñ poststrukturalizmu mo¿na równie¿ powiedzieæ,
¿e charakter narracji (w sensie narracyjnego ujmowania siebie i œwiata) sytuuje j¹
w roli poœrednika miêdzy tym, co wspólne i tym, co indywidualne, a wiêc odzwie-
rciedlaj¹ siê w niej relacje miêdzy poziomem makro i mikro [Bednarz-£uczewska,
£uczewski 2012: 102]. Trudno jest odejœæ zupe³nie od wp³ywów kulturowych
w pojmowaniu narracji w wymiarze komunikacyjnym, a to za spraw¹ struktural-
nych uwik³añ narracyjnie postrzeganej biografii, które uj¹æ mo¿na w tak zwane
wzory przebiegu ¿ycia [Hajduk 2001: 30] czy biograficzne schematy biegu ¿ycia
[Buhler 1999].

Przejœcie w rozumieniu kompetencji narracyjnej od strukturalistycznego do
poststrukturalistycznego polega³oby na odejœciu od wymagañ formalnych narra-
cji wynikaj¹cych g³ównie z koniecznoœci zachowania struktury (tzw. gramatyki
narracyjnej) na rzecz ró¿norodnoœci wynikaj¹cej z przyzwolenia na dowolnoœæ
sposobu opowiadania. Da³oby to mo¿liwoœæ jakoœciowego opisu tej kompetencji,
uwzglêdniaj¹cego kontekst jej powstawania, zatem istotne sta³oby siê jak?, a nie
w jakim stopniu? mo¿na byæ kompetentnym w tym zakresie.

W teorii J. Trzebiñskiego, któr¹ rozwija od lat 80. widaæ starcie wp³ywów
lingwistyczno-strukturalistycznych i indywidualistycznych. Obecnoœæ struktury
ujawniaj¹cej narracyjn¹ reprezentacjê poznawcz¹ jest zatem w jego pracach nie-
unikniona i w skrócie definiuje j¹ nastêpuj¹co: „narracja opisuje bohatera z okre-
œlonymi intencjami, który napotyka na trudnoœci w ich realizacji, a trudnoœci te –
w wyniku zdarzeñ tocz¹cych siê wokó³ zagro¿onych intencji – zostaj¹ b¹dŸ nie
zostaj¹ przezwyciê¿one” [Trzebiñski 2002: 14]. W psycholingwistyce natomiast
okreœla siê dok³adnie czêœci sk³adowe narracji: wstêp, rozpoznanie, komplikacja
akcji, ewaluacja, rozwi¹zanie i zakoñczenie (koda) – zbiór regu³ porz¹dkuj¹cych
narracjê nazywa siê gramatyk¹ narracyjn¹ [Soroko 2010: 103] i tylko poprawnoœæ
wobec tych regu³ mo¿e zdecydowaæ o przypisaniu wypowiedzi kategorii narra-
cyjnoœci. E. Soroko badaj¹c narracyjnoœæ jako pewn¹ cechê wypowiedzi zauwa¿a,
¿e sk³ada siê ona z wielu komponentów, a aspekt strukturalny jest tylko jednym z
nich obok aspektu tematycznego i znaczeniowego (zob. schemat 1).
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Do tej pory w badaniach dotycz¹cych narracyjnoœci (równie¿ kompetencji
narracyjnej) w mniejszym stopniu k³adziono nacisk na refleksyjnoœæ, a bardziej
skupiano siê na poprawnoœci strukturalnej. J. Trzebiñski uwa¿a, ¿e na rozumienie
narracyjne sk³ada siê doœwiadczanie narracyjne i refleksja, przy czym podjêcie re-
fleksji nie jest konieczne, by uznaæ narracyjny charakter myœlenia i nie zachodzi
w ka¿dej sytuacji [Trzebiñski 2002: 20–29]. Refleksyjnoœæ w znaczeniu, w jakim
opisuje j¹ J. Trzebiñski, pozwala dostrzegaæ sensy w doœwiadczanej historii, pole-
ga na przyjmowaniu postawy zdystansowanej w celu dokonywania interpretacji.
Schematy wiedzy stoj¹ce za refleksj¹ mieszcz¹ siê w wymiarze relacji miêdzy po-
ziomemmakro imikro, poniewa¿ stanowi¹ indywidualny zapis wiedzy kulturowej
[Trzebiñski 2002: 29]. Bior¹c pod uwagê mo¿liwoœci definiowania pojêcia kompe-
tencji, które zosta³y przedstawione na wstêpie, mo¿na wnioskowaæ, ¿e, jeœli
w teoretycznym opisie kompetencji narracyjnej akcent zosta³by przeniesiony
z aspektu strukturalnego na aspekt znaczeniowy, w którego zakres wchodzi reflek-
syjnoœæ, to uwypuklona zostanie funkcja tej kompetencji wywodz¹ca siê z racjo-
nalnoœci emancypacyjnej, a wiêc wzmacniaj¹ca potencja³ krytycznego, refleksyj-
nego podmiotu œwiadomie uczestnicz¹cego w relacjach spo³ecznych i bior¹cego
odpowiedzialnoœæ za siebie i zmianê spo³eczn¹.

W obliczu tak prowadzonej argumentacji nale¿y zastanowiæ siê, co stanowi
wiêksz¹ wartoœæ z perspektywy d¹¿enia do autonomii – wypowiedŸ o uporz¹d-
kowanej strukturze, dostosowana do wymagañ sytuacyjnych, czy choæby naj-
mniejsze przejawy refleksyjnoœci w wypowiedzi, która nie spe³nia wymogów
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Schemat 1. Aspekty narracyjnoœci

�ród³o: Opracowanie na podstawie E. Soroko, Okreœlanie wad i zalet sposobów generowania autonarracji,
2010, s. 107.



strukturalnych? Osoby z niepe³nosprawnoœci¹, które pos³uguj¹ siê narracj¹
„typow¹” lub narracj¹ „nadan¹” mog¹ wykazywaæ wysok¹ sprawnoœæ w pos³u-
giwaniu siê gramatyk¹ narracyjn¹, a struktury tych narracji mog¹ byæ uporz¹d-
kowane i „prawid³owe”. Byæ mo¿e nawet czerpi¹ z tego jakieœ korzyœci natury
spo³ecznej, poniewa¿ spe³niaj¹ pewne oczekiwania. Takie rozumowanie mieœci
siê jednak w racjonalnoœci adaptacyjnej, która nie posiada potencja³u zmiany
spo³ecznej, a zale¿noœæ od struktury, która siê za ni¹ kryje uniemo¿liwia
osi¹gniêcie autonomii osobowej. Mo¿e byæ te¿ tak, ¿e trudnoœci komunikacyjne
s¹ na tyle du¿e, ¿e uzyskanie „po¿¹danej” struktury i zawartoœci treœciowej na-
rracji jest utrudnione, natomiast ujawnia siê w niej refleksyjnoœæ, która wydaje
siê byæ niezwykle istotna z punktu widzenia postulatów wspó³czesnej pedago-
giki specjalnej, takich jak wzmacnianie autonomii, emancypacja, kszta³towanie
krytycznego podmiotu.

Przesuniêcie akcentu z aspektu strukturalnego na refleksyjnoœæ w rozumie-
niu kompetencji narracyjnej jest niezwykle istotne w tego rodzaju rozwa¿aniach.
Z punktu widzenia pedagogiki specjalnej oznacza³oby to zupe³n¹ zmianê perspe-
ktywy w interpersonalnym wymiarze rehabilitacji i edukacji – z opartej na profe-
sjonalizmie dominacji rehabilitanta/wychowawcy na stworzenie mo¿liwoœciwziê-
cia swoich spraw we w³asne rêce przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Relacja, która
stawiana jest w centrum procesów interesuj¹cych pedagogikê specjaln¹ zyska-
³aby w zwi¹zku z tym now¹, postulowan¹ jakoœæ. Próby podobnie rozumianej
zmiany by³y podejmowane i to ju¿ w czasach, kiedy powszechnie uznawano pod-
porz¹dkowan¹ pozycjê osób z niepe³nosprawnoœci¹ w procesie rehabilitacji. Za
ka¿dym razem takie badania udowadnia³y zdolnoœæ refleksyjnego myœlenia
i dzia³ania osób niepe³nosprawnych oraz mo¿liwoœæ powierzenia im odpowie-
dzialnoœci za w³asny los [por. Koœcielska 2000; Sadowska 2006; RzeŸnicka-Krupa
2007; Borowska-Beszta 2010]. Stworzenie przestrzeni dla rozwoju kompetencji
narracyjnej z podkreœleniem jej aspektu refleksyjnoœci daje szansê kontynuacji
tego zamys³u, wydaje siê byæ podstaw¹ kszta³towania wielu innych, zale¿nych od
niej kompetencji i stwarza pole realizacji idei autonomii osób z niepe³nosprawno-
œci¹ w pe³nym tego s³owa znaczeniu.

Zakoñczenie

Przyjmowanie poststrukturalistycznej perspektywy w namyœle nad kompe-
tencj¹ narracyjn¹ zbiega siê ze wspó³czesnymi tendencjami teoretycznymi w pe-
dagogice specjalnej, przywo³uj¹c choæby przejœcie od medycznego do spo³eczno-
kulturowego modelu niepe³nosprawnoœci [np. Kosakowski 2003), disability studies
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z charakterystycznymi dla tego nurtu problemami (Barnes, Mercer 2012] i szerzej –
aktualizacje paradygmatyczne, zw³aszcza paradygmat humanistyczny i eman-
cypacyjny [Krause 2010: 167–182, 198–210].

D¹¿enie do rozszerzania dyskursu narracyjnego œrodowisk osób z niepe³no-
sprawnoœciami, umo¿liwienie aktywnego i œwiadomego uczestnictwa w ogólnym
dyskursie, zw³aszcza osobom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, daje realn¹
mo¿liwoœæ rozwijania ich kompetencji narracyjnej w taki sposób, aby sprzyja³a
ona podejmowaniu trudu d¹¿enia do autonomii. Poststrukturalistyczne rozumie-
nie kompetencji narracyjnej stworzy pole do dokonywania wyboru spoœród wie-
lu mo¿liwych, dostêpnych podmiotom struktur narracji, a rozwijanie krytycznej
refleksyjnoœci wydaje siê byæ ku temu konieczne. W obliczu braku jednoznacz-
nych strukturalistycznych regu³ rz¹dz¹cych narracj¹ nastêpuje umocnienie pozy-
cji podmiotu. Wypowiadanie siê przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ we w³aœci-
wej tylko sobie dykcji daje mo¿liwoœæ kreowania w³asnej to¿samoœci na drodze
narracyjnej aktywnoœci i swobodne, nieobci¹¿one jarzmem strukturalnych wy-
magañ ujawnianie swojej indywidualnoœci w relacjach spo³ecznych, a to stanowi
wyraz autonomii na najwy¿szym osobowoœciowym poziomie.

Przejœcie od strukturalistycznego do poststrukturalistycznego ujmowania
kompetencji narracyjnej nie oznacza zupe³nego odejœcia od analizy struktury, ale
przeniesienie akcentu na inne aspekty narracyjnoœci, zw³aszcza na refleksyjnoœæ.
Oznacza to zmianê kryteriów klasyfikacji wypowiedzi jako narracyjnych i pod-
kreœlenie innych ni¿ do tej pory funkcji, które pe³ni¹. Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e
takie przesuniêcie jest niezbêdne do prowadzenia wspó³czeœnie badañ w tym za-
kresie w obliczu licznych zmian w terminologii, metodologii i sposobie postrzega-
nia zjawisk spo³ecznych. Argumentacjê mo¿na prowadziæ tak¿e odwo³uj¹c siê do
aktualnych postulatów pedagogiki specjalnej, czy pedagogiki w ogóle, które
nawi¹zuj¹ teleologicznie do rozwijania krytycznego, refleksyjnego podmiotu,
a wiêc ulokowane s¹ w racjonalnoœci emancypacyjnej. Wracaj¹c do sposobów
opisywania kompetencji, które zosta³y przywo³ane za A. Mêczkowsk¹ we wstê-
pie, taka perspektywa spojrzenia na kompetencjê narracyjn¹ mieœci³aby siê w ob-
szarze miêdzy podstaw¹ refleksyjnego dzia³ania a potencja³em dzia³ania eman-
cypacyjnego, ale bior¹c pod uwagê funkcje intrapsychiczne, to¿samoœciowe itp.,
mo¿na równie¿ rozpatrywaæ j¹ jako warunek dystansuj¹cego rozumienia.

Zarysowane w tym tekœcie stanowisko stanowi tylko wstêp do rozwa¿añ nad
t¹ tematyk¹, przedstawia teoretyczne inspiracje, które pozwalaj¹ definiowaæ
i opisywaæ kategoriê kompetencji narracyjnej z odmiennej ni¿ dotychczas per-
spektywy, zarówno w wymiarze jej Ÿróde³, sposobów kszta³towania, jak i funkcji,
zw³aszcza w kontekœcie autonomicznego i œwiadomego funkcjonowania w inter-
akcjach spo³ecznych.
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Badacz jako (non)konformista – z refleksji
prowadzonych badañ w dzia³aniu

Celem opracowania jest zaprezentowanie osoby badacza jako (non)konformisty na podstawie re-
fleksji z prowadzonych badañ w dzia³aniu. W pierwszej kolejnoœci zostan¹ krótko zdefiniowanie
podstawowe kategorie, które nastêpnie zostan¹ wykorzystane w tekœcie: konformizm i nonkon-
formizm. Nastêpnie zostan¹ opisane trudnoœci wyborów doœwiadczanych przez badacza oraz
przedstawione etapy „przemiany” naukowej w drodze badacza w dzia³aniu.

S³owa kluczowe: badacz, konformista, nonkonformista, niepe³nosprawnoœæ, badania w dzia³aniu

Researcher as (non)conformist – reflecting on the conducted
action research

The aim of the study is to present the researcher as a (non)conformist based on reflection on the
conducted research in action. In the first place, the basic categories will be defined briefly, which
will then be used in the text: conformity and nonconformity. Next, the difficulties of the choices
experienced by the researcher and the presented stages of the “change” in the researcher’s way in
action will be described.

Keywords: researcher, conformist, nonconformist, disability, research in action

Wprowadzenie

Wraz ze zmieniaj¹cym siê sposobem postrzegania osób z niepe³nosprawno-
œci¹, przeobra¿eniom ulêgaj¹ tak¿e koncepcje i cele badañ. W zwi¹zku z tym
zaczêto przypisywaæ wa¿n¹ rolê pedagogom specjalnym – nauczycielom, jako ba-
daczom. Inaczej ujmuj¹c, wzros³o spo³eczne zapotrzebowania na ich kompetencje
diagnostyczne, pedagogów specjalnych, ale te¿ zmieni³a siê rola samego badacza.
Du¿o zale¿y od jego osobowoœci, predyspozycji, oporu, ale i intuicji prowadzenia
badañ wœród osób z niepe³nosprawnoœciami szczególnie tych z wielorak¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹.



Celem niniejszego artyku³u jest zaprezentowanie osoby badacza jako (non)
konformisty na podstawie refleksji z prowadzonych w³asnych badañ w dzia³aniu.
W pewnym sensie moje rozwa¿ania bêd¹ wgl¹dem (auto)refleksyjnym we w³asne
œrodowisko – refleksj¹ zwi¹zan¹ z nieustannie zadawanym sobie pytaniem o to co
mnie, innych definiuje jako badacza. Namys³ ten kontynuujê na za³o¿eniu, ¿e
„uczony, który nie wie co go definiuje, jako uczonego, to znaczy co okreœla „scho-
lastyczny punkt widzenia”, mo¿e doprowadziæ do tego, ¿e umieœci w g³owie
agensów w³asn¹ perspektywê scholastyczn¹; ¿e przypisze swojemu przedmiotowi
to co nale¿y do jego sposobu rozumienia do trybu poznania” [Bourdieu 2009: 164].

Struktura artyku³u sk³ada siê z dwóch zasadniczych, wzajemnie uzupe³nia j¹-
cych siê i przenikaj¹cych czêœci. Rozpocznê od krótkiego zdefiniowania pod-
stawowych kategorii, które nastêpnie zostan¹ wykorzystane w tekœcie. S¹ to
konformizm i nonkonformizm. Nastêpnie odniosê siê do trudnoœci wyborów do-
œwiadczanych przez badacza. W dalszej kolejnoœci przedstawiê etapy „przemia-
ny” naukowej w drodze badacza w dzia³aniu.

1. Badacz

Badacz to osoba prowadz¹ca badania naukowe, odkrywca podró¿nik1, syno-
nimy to: naukowiec, uczony, eksperymentator, poszukiwacz, eksplorator w swo-
jej dziedzinie2. Dlatego „[…] bycie uczonym jest zarówno wyborem sposobu ¿y-
cia, jak i wyborem œcie¿ki kariery: pracownik intelektualny, niezale¿nie od tego
czy sobie to uœwiadamia, czy te¿ nie, kszta³tuje samego siebie, trudz¹c siê nad do-
skonaleniem swojego rzemios³a; aby wykorzystaæ swój potencja³ i zrobi u¿ytek
z ka¿dej okazji, która mu siê trafi, konstruuje on charakter, którego rdzeñ stano-
wi¹ cechy dobrego pracownika” [Mills 2018: 302].

Badacz (pedagog specjalny, nauczyciel), wchodz¹c w œrodowisko akademic-
kie, podejmuje aktywnoœæ naukow¹, dydaktyczn¹ i organizacyjn¹ [Bochno 2017:
31]. Dlatego „bycie nauczycielem oznacza zajmowanie okreœlonej pozycji. Rola
nauczyciela polega na zachowywaniu siê w okreœlony sposób wobec ucznia”
[Giddens 2012: 116]. Czêsto pozycja i rola badacza stanowi punkt wyjœcia w kon-
ceptualizacji projektu badawczego [Gajdzica 2013: 9–19].

W badaniu w³asnej praktyki i w dzia³aniu (w celu poszukiwania dróg jej do-
skonalenia, a co najmniej usprawniania) zachowania sprawcze przestaj¹ byæ obie-
ktami obserwacji, opisu, interpretacji, wyjaœniania, projektów zmiany przez inne
osoby – profesjonalnych badaczy, a staj¹ siê przedmiotem krytycznej refleksji
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2 S³ownik synonimów, https://synonim.net/synonim/badacz [dostêp: 07.2018].



i podmiotowych decyzji tych osób, które aktywnie uczestnicz¹ w zmianie,
wywo³uj¹ j¹. „Teoretyczny punkt widzenia badacza przestaje byæ uprzywilejo-
wany w stosunku do punktu widzenia uczestnika zmienianej praktyki” [za
Czerepaniak-Walczak 2017: 201].

Peter Reason i Wiliam. R. Torbert w badaniach w dzia³aniu, przyjmuj¹c za
kryterium skalê poszukiwañ, proponuj¹ rozró¿nienie na: pierwszoosobowe ba-
danie/praktykê, drugoosobowe badanie/praktykê, trzecioosobowe badanie/prak-
tykê [Go³êbniak 2013: 55]. Pierwsze z nich odnosz¹ siê do dzia³alnoœci zwi¹zanej
z rozwijaniem „badawczego podejœcia do w³asnego ¿ycia, œwiadomego dzia³ania
i dokonywania wyborów, a tak¿e oceniania w trakcie dzia³ania jego efektów za-
chodz¹cych w œwiecie zewnêtrznym.” Stosowane tu metodologie maj¹ obejmo-
waæ ró¿ne formy autopoznawania, sprzyjaj¹ce kszta³towaniu siê zdolnoœci nazy-
wanej przez R. Torberta krytyczn¹ subiektywnoœci¹. U pedagoga specjalnego
pojawia siê wra¿liwoœæ dotycz¹ca w³asnej pracy. Zaczyna zastanawiaæ siê nad
sensownoœci¹ swoich dzia³añ, nad ich skutecznoœci¹ oraz u¿ytecznoœci¹. Zastana-
wia siê nad swoj¹ rol¹ w miejscu, przestrzeni jakiej doœwiadcza. Czêsto takie refle-
ksje wynikaj¹ z pracy z osobami niepe³nosprawnymi. Nie zawsze dostajemy od
nich jasne komunikaty o ich zadowoleniu i trafnoœci podejmowanych dzia³añ.
W tym swoim doœwiadczeniu czêsto pedagog specjalny jest osamotniony, czuje
siê niezrozumia³y. Pojawia siê w nim niezgoda na zastan¹ rzeczywistoœæ, a wiêc
obowi¹zuj¹ce w niej zasady, normy.

W drugoosobowym badaniu/praktyce wymieniaj¹ siê osoby tworz¹ce ma³¹,
powi¹zan¹ osobistymi relacjami, grupê i podejmuj¹ poszukiwania maj¹ce na celu
przezwyciê¿enie podzielanej we wspólnym doœwiadczeniu trudnoœci, bariery,
dysfunkcji etc. W tej roli pedagog specjalny doœwiadcza, ¿e nie jest sam w swych
codziennych wyzwaniach pedagogicznych. Dostrzega u swoich kolegów/kole¿a-
nek podobne rozterki. Zaczyna wymieniaæ siê informacjami nie tylko o trudno-
œciach, ale dzieli siê w jaki sposób rozwi¹za³ dan¹ trudnoœæ w bezpoœredniej pracy
z osobami niepe³nosprawnymi. Taka wymiana informacji w grupie osób powo-
duje nie tylko rozwój danego pedagoga specjalnego jako badacza, ale równie¿ in-
nych. Zarówno tych, którzy doœwiadczyli podobnych sytuacji oraz tych, którzy
jeszcze nie spotkali siê we w³asnej praktyce z wymienionymi trudnymi sytuacja-
mi, ale nabêd¹ wiedzê jak zachowaæ siê, kiedy ju¿ sami znajd¹ siê w miejscu opi-
sywanym przez innych pedagogów.

„Trzecioosobowe badanie/praktyka” obejmuje wed³ug cytowanych autorów
projekty realizowane w du¿ej skali, takie, w których nale¿a³oby zaanga¿owaæ
mo¿liwie najwiêksze krêgi spo³eczne, przy czym nale¿y siêgaæ siê po ró¿norodne
formu³y interwencji, z zastosowaniem wielu kana³ów komunikacji i form groma-
dzenie oraz opracowywania danych. Pedagog specjalny poczuwa siê do obo-
wi¹zku, by swoimi doœwiadczeniami dzieliæ siê z innymi. Wie ju¿, ¿e takich osób
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jest wiêcej, które doœwiadczaj¹ w praktyce pedagogicznej bezsilnoœci. Poczuwa
siê równie¿ do odpowiedzialnoœci reprezentowania g³osu tych osób niepe³no-
sprawnych, których g³osy nie s¹ s³yszalne z ró¿nych wzglêdów. Stara siê posze-
rzaæ swoj¹ dzia³alnoœæ poza krêgi, w których jest na co dzieñ; czasami przez to jest
ró¿nie postrzegany przez spo³eczeñstwo.

W rzeczywistoœci badawczej wszystkie te formy mog¹ siê wi¹zaæ, splataæ,
wspó³wystêpowaæ. Kszta³towanie w ramach pierwszoosobowego badania/prak-
tyki samoœwiadomoœci krytycznej jest warunkiem trwa³oœci zmiany wywo³ywa-
nej w badaniu drugoosobowym, przy czym ma³e grupy robocze wype³niaj¹ czê-
sto, jak to wy¿ej podkreœli³am, przestrzeñ projektu trzecioosobowego [Go³êbniak
2010: 54–55]3. „Badanie w dzia³aniu jest interwencj¹ w kulturowe, spo³eczne i hi-
storyczne procesy codziennego ¿ycia i przekszta³ca nie tylko praktyków, ale ca³e
œrodowisko praktyki” [Czerepaniak-Walczak 2017: 202].

Badacz znajduje siê, doœwiadcza: „[…] schizofrenii akademickiego umys³u”,
która „polega na tym, ¿e otrzymujemy od uniwersytetów sprzeczne wymagania,
bardzo trudne do pogodzenia w praktyce badawczej. Do humanisty dociera infor-
macja, ¿e system akademicki wymaga od niego iloœciowej aktywnoœci, co jest
sprzeczne z poczuciem misji zwi¹zanej z odpowiedzi¹ na wa¿ne dla kultury pro-
blemy, której nie mo¿na mierzyæ w sposób statystyczny” [Ilnicki 2016: 526].

Dlatego prawie ka¿de badanie ma sens wtedy, jeœli mo¿e przyczyniæ siê do
polepszenia istniej¹cych stanów rzeczy i zjawisk, w tym tak¿e warunków ¿ycia lu-
dzi i funkcjonowania ekosystemów, lub najmniej ograniczenia oddzia³ywania
czynników opresji i ograniczeñ [por. Czerepaniak-Walczak 2017: 199].

„W trakcie gromadzenia danych badacz mo¿e znajdowaæ siê wewn¹trz bada-
nego œwiata. W praktyce oznacza to zwyk³e uczestniczenie, bezpoœrednie relacje
i oddzia³ywanie na obiekt badañ. Bywa, ¿e ³¹czy siê z obecnoœci¹ stosunkowo
biern¹, bez bezpoœrednich relacji i wp³ywu na zmianê badanego wycinka rzeczy-
wistoœci. Z kolei ulokowanie badacza na zewn¹trz prowadzi do gromadzenia
postrze¿eñ poœrednich, zbierania danych zastanych, czasem sprokurowanych,
ale na ogó³ z pewnego dystansu [Gajdzica 2014: 105–110].

Wed³ug Marii Czerepaniak-Walczak oczekiwane, a raczej „po¿¹dane-wymusza-
ne” prowadzenie projektów badawczych tzw. „grantów”: […] utrudniaj¹ podej-
mowanie takich zadañ badawczych, które nie rozwijaj¹ doraŸnych problemów.
Ka¿dy projekt badawczy musi mieæ wartoœæ u¿ytkow¹, rynkow¹. Badacz musi
zdefiniowaæ efekty i sposób ich spo¿ytkowania. […] badacze staj¹ siê zak³adnika-
mi utylitaryzmu” [2014: 15]. Doœwiadczaj¹ „nacisków na jednostkê, wywieranych
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3 Wnikliwsza analizê mo¿na znaleŸæ w publikacji P. Reason, W.R. Norbert, Zwrot dzia³aniowy. Ku
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2010, s. 137–150.



w celu jej dopasowania siê do oczekiwañ grupy, spo³eczeñstwa, organizacji, przy-
wódcy” [Marszall 2008: 154]. Zachowania lub postawy polegaj¹ce na przyjêciu i
podporz¹dkowaniu siê wartoœciom, zasadom, pogl¹dom i normom postêpowa-
nia obowi¹zuj¹cym w danej grupie spo³ecznej przypisywane s¹ konformizmowi
[por. Marszall 2008: 154].

2. Konformizm versus nonkonformizm

W S³owniku wspó³czesnego jêzyka polskiego pod pojêciem konformizm znajduje
siê nastêpuj¹ca definicja, pogl¹d, okreœlenie: „[…] postawa polegaj¹ca na œcis³ym
podporz¹dkowaniu siê wzorom, pogl¹dom i normom narzuconym przez grupê
spo³eczn¹, do której nale¿y dana jednostka” [Dunaj 1996: 404]. Natomiast non-
konformizm to „[…] postawa braku akceptacji pewnych norm, wartoœci,
pogl¹dów istniej¹cych w danej spo³ecznoœci, sprzeciwu wobec bezkrytycznego
podporz¹dkowywania siê im” [Dunaj 1996: 623–624].

W odniesieniu do zewnêtrznych zachowañ jednostki konformizm oznacza
dostosowywanie w³asnych wartoœci, postaw i zachowañ do norm obowi¹zuj¹-
cych w spo³eczeñstwie, „[…] które s¹ spowodowane rzeczywistym lub wyobra¿o-
nym naciskiem ze strony jakiejœ osoby lub grupy osób” [Bernacka 2014: 12].

Oczekiwania stawiane badaczowi wi¹¿¹ siê – podobnie jak w konformizmie –
z nadmiernym, bezkrytycznym przyjmowaniem i stosowaniem siê do owych
norm, zbyt intensywnym identyfikowaniem swoich celów z celami grupy narzu-
conymi odgórnie, mechaniczn¹ akceptacj¹ wszelkich zasad i wartoœci, biernej
uleg³oœci, bezmyœlnej aprobacie regu³ g³oszonych przez innych. Postawa badacza
konformistycznego w tej interpretacji wynika czêsto z obawy przed formu³owa-
niem jakichkolwiek w³asnych pogl¹dów, propozycji rozwi¹zañ czy te¿ prezento-
wania wzorów zachowañ innych ni¿ proponowane. Badacz konformista to osoba
bez w³asnego zdania, która dla pewnych korzyœci podporz¹dkowuje siê okolicz-
noœciom i w³adzy. Nie chce nara¿aæ siê np. swoim prze³o¿onym, nie wysuwaj¹c
konkretnych wniosków w celu dokonania zmiany – by zachowaæ swoj¹ posadê.
Cech¹ charakterystyczn¹ badacza konformistycznego jest to, ¿e bada, analizuje,
opisuje, szuka wyjaœnieñ zastanych danych i na tym poprzestaje. Czasami trudno
jest do koñca oceniæ, na ile osoba ta jest wiarygodna, czy krytykuje, poniewa¿ jest
to modny nurt, czy rzeczywiœcie zmierza w kierunku zmiany, a to z kolei
wi¹za³oby siê z now¹ postaw¹ – nonkonformictyczn¹.

Intensywnoœæ zmian w wielu obszarach naszego ¿ycia równie¿ dotknê³a oso-
by wykluczone z powodu swoich s³aboœci zarówno fizycznych, jak i psychicz-
nych. „W efekcie niepe³nosprawnoœæ sta³a siê problemem naukowym nie tylko

Badacz jako (non)konformista – z refleksji prowadzonych badañ w dzia³aniu 147



medycznym i psychologicznym, ale i spo³eczno-kulturowym [Gajdzica 2017: 113].
Istotnym zagadnieniem jest informacyjny wp³yw spo³eczny, czyli wp³yw innych
ludzi, który prowadzi nas do konformizmu. Inne osoby spostrzegamy jako Ÿród³o
informacji, które daj¹ wzór dla naszego zachowania; dostosowujemy siê, ponie-
wa¿ wierzymy, ¿e cudza interpretacja niejasnej sytuacji jest bardziej poprawna
ni¿ nasza.

Wielokrotnie zdarza siê, ¿e pedagodzy specjalni jako badacze znajduj¹ siê
w niejasnej dla siebie sytuacji badawczej. Wówczas bardzo czêsto odwo³ujemy siê
do interpretacji innych ludzi. Niestety wspomniani ludzie niejednokrotnie s¹
sami niewiele lepiej zorientowani i dzia³aj¹ niewiele bardziej adekwatnie ni¿ my
sami, jako badacze w tej wieloznacznej i pogmatwanej sytuacji. Przyk³adem mog¹
byæ np. ostatnie postulaty osób niepe³nosprawnych oraz ich rodziców i opieku-
nów sformu³owane podczas protestu w sejmie. Ten incydent przypomina, ¿e
wykorzystywanie wiedzy innych ludzi jako Ÿród³a jest niebezpieczne. Jeœli s¹ oni
Ÿle poinformowani, badacz przejmuje te same pomy³ki i ich z³¹ interpretacjê. Jest
to naprawdê bardzo du¿e zagro¿enie.

Zdarza siê, ¿e sami ulegamy informacyjnemu wp³ywowi spo³ecznemu mimo
braku zgody z naszej strony. Dzieje siê tak, kiedy pedagog specjalny jako badacz
doœwiadcza przemiany polegaj¹cej na zmianie w pojmowaniu swojego ¿ycia
i opartej na nowej wiedzy otrzymanej ze strony jakiejœ spo³ecznoœci. Podczas kry-
zysów cz³owiek staje w obliczu niepokoj¹cej, potencjalnie niebezpiecznej sytuacji
i nie zawsze ma wystarczaj¹c¹ wiedzê, by w najbardziej odpowiedni sposób zare-
agowaæ. Jako badacz wci¹¿ doœwiadczam ró¿nych rozterek, prowadz¹c badania
w dzia³aniu, w terenie. Zmiany dotycz¹ce wchodz¹cych w doros³oœæ i doros³ych
moich uczniów z g³êbsz¹ i g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, miesz-
kaj¹cych w domu pomocy spo³ecznej, to nadal bardzo trudny i ma³o interesuj¹cy
temat dla wielu „istotnych” osób. G³ównym i najwiêkszym kryzysem jest tak na-
prawdê jakoœæ ¿ycia wspomnianej grupy osób w wieku doros³ym. Potrzebne s¹
zmiany w zakresie finansowania. Badacz doœwiadcza kryzysu z powodu braku
zrozumienia. Kiedy zagro¿one jest bezpieczeñstwo jednostki, uzyskanie informa-
cji staje siê konieczne. Wtedy w³aœnie zachowanie innych bywa jej bogatym
Ÿród³em. Niestety wiêkszoœæ spo³eczeñstwa nie postrzega tej grupy osób, jako
„przydatnych”. Nie widzi w nich partnera dla siebie w ¿yciu prywatnym, zawo-
dowym. Choæ spotykamy siê z deklaracjami odwrotnymi, to czyny mówi¹ same
za siebie, deklaratywnie tak jako postawa konformistyczna. Wci¹¿ ma³o jest jed-
nostek, które potrafi¹ zrobiæ coœ wiêcej, wyjœæ spod nurtu naprzeciw, przeciwsta-
wiæ siê wiêkszoœci wykazaæ siê postaw¹ nonkonformistyczn¹. Ten sam kryzys
przechodzi na mnie i w takim samym stopniu dotyka mnie jak ich. Doœwiadczam
ich i swojej bezsilnoœci. Wielokrotnie zastanawiam siê nad istotnoœci¹ swojej pra-
cy. Pojawia siê pytanie nie tylko u mnie: Po co pracowaæ z wspomnian¹ grup¹
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osób niepe³nosprawnych tyle lat przez okres edukacji, jeœli w ¿yciu doros³ym nikt
nie kontynuuje.

Zdaniem Jacka Szmatka skutkiem konformizmu mo¿e byæ tzw. syndrom gru-
powego myœlenia, objawiaj¹cy siê tym, ¿e ludzie dzia³aj¹cy w ramach danej grupy,
ulegaj¹ presji wszystkich jej cz³onków, ulegaj¹c tym samym deindywidualizacji
i depersonalizacji. Warto mieæ na uwadze, i¿ w niektórych przypadkach syndrom
grupowego myœlenia mo¿e przyczyniæ siê równie¿ do dysfunkcjonalnoœci grupy,
choæ czêœciej dotyczy to nonkonformizmu [Szmatek 2007: 193–194]. Konformizm
i nonkonformizm to terminy dotycz¹ce faktycznej zgodnoœci lub niezgodnoœci za-
chowania z ogólnie przyjêtym przez spo³eczeñstwo wzorem, abstrahuj¹ce od mo-
tywacji sk³aniaj¹cych jednostki do danego dzia³ania [Sztompka 2012: 338].

W dociekaniach na temat konformizmu i nonkonformizmu nale¿y równie¿
wyró¿niæ zaproponowan¹ przez Roberta Mertona w 1938 r. typologiê sposobów
przystosowania celów kulturowych, skorelowan¹ z zinstytucjonalizowanymi
œrodkami niezbêdnymi do ich osi¹gniêcia [Giddens 2012: 228–229], tj. konfor-
mizm, innowacja, rytualizm, rezygnacja i bunt.

Merton przedstawia³ strukturê spo³eczn¹, jako czynnik produkuj¹cy moty-
wacjê zachowañ ludzkich – konformistycznych i dewiacyjnych, wœród których
wymieni³ cztery typy zachowañ nonkonformistycznych. Jako pierwszy jest kon-
formizm, który zak³ada akceptacjê zarówno norm reguluj¹cych œrodki, jak
i zwi¹zanych z nimi wartoœci reguluj¹cych cel. Kolejnym zachowaniem, ale pierw-
szym w grupie nonkonformistycznej, to innowacja oznaczaj¹ca akceptacjê celów,
przy jednoczesnym szukaniu nowych rozwi¹zañ by je zrealizowaæ. Rytualizm
jest przeciwn¹ sytuacj¹ polegaj¹c¹ na bezwzglêdnym przestrzeganiu norm, przy
ca³kowitym abstrahowaniu od celów, które mia³y zostaæ w ten sposób zrealizowane.
Wycofanie – ca³kowite odrzucenie przez jednostkê zarówno zawartych w kultu-
rze norm, jak i wartoœci. Takie jednostki z regu³y znajduj¹ swoje miejsce „poza
spo³eczeñstwem”. Ostatni¹ – czwart¹ – form¹ nonkonformizmu (dewiacji)
wed³ug Mertona jest bunt, czyli odrzucenie obowi¹zuj¹cych regu³ i zasad, ale
z jednoczesnym zaproponowaniem nowych, alternatywnych norm i wartoœci, re-
konstrukcji systemu spo³ecznego [Sztompka 2012: 339–340].

Typologiê Mertona wzbogaci³ Piotr Sztopmka dodatkow¹ kategori¹ dewiacji,
niezale¿nie od jej wymowy destrukcyjnej czy kreatywnej, i nazwa³ j¹ nonkonfor-
mizmem. Wed³ug wymienionego autora wystêpuje on po uwzglêdnieniu w wiêk-
szym stopniu subiektywnego stosunku do regu³ kulturowych i odró¿nieniu tego
od obiektywnego ich postrzegania. Nie zawsze bowiem jest tak, ¿e niedostosowa-
nie siê do regu³y oznacza jej dezaprobatê. Z³amane prawa nie zawsze musi ozna-
czaæ negacjê porz¹dku prawego, jedynie uchylenie jego wymagañ w stosunku do
siebie dla zyskania jakiœ korzyœci [Sztompka 2004: 283]. Przyk³adem s¹ œwietlice
terapeutyczne dla uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, czêsto
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finansowane z pozyskanych œrodków unijnych przez nauczycieli lub opiekunów
prawnych. Czasami zdarza siê, ¿e utrzymanie takich œwietlic zasilane jest z innych
subwencji, nie zawsze dla wspomnianej grupy osób przeznaczonych. Niestety
wiêkszoœæ uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, mieszkaj¹cych
w domu pomocy spo³ecznej, korzysta z okazjonalnych form zajêæ.

Badacz czêsto doœwiadcza prowadz¹c projekty badawcze sytuacji trudnych:
frustracji, przeci¹¿enia, utrudnienia, zagro¿enia, deprywacji [Tyra³a 1994: 291–292].
Najczêœciej sytuacje trudne opisywane s¹ w naukach psychologicznych4 jako dys-
harmonia warunków przedmiotowych i ograniczenie mo¿liwoœci podmiotu, aby
racjonalnie rozwi¹zywaæ zadania i sprawnie funkcjonowaæ w cyklu biograficz-
nym. Zdaniem Tadeusza Tomaszewskiego sytuacja trudna „powstaje wówczas,
gdy wewnêtrzna równowaga sytuacji normalnej zastanie zak³ócona, tak ¿e nor-
malny przebieg aktywnoœci podstawowej zostanie zak³ócony i prawdopodobieñ-
stwo realizacji zadania na poziomie normalnym stanie siê mniejsze”.

3. Zmiana... przemiana…

Napotykane sytuacje trudne, niejednokrotnie wydaj¹ siê nie do rozwi¹zania.
Zmuszaj¹ badacza do refleksji zwi¹zanej z zmian¹. Badacz zaczyna szukaæ roz-
wi¹zañ. Nie wystarczaj¹ ju¿ same analizy, tylko chce zmieniæ opisywan¹ rzeczy-
wistoœæ. Badacz doœwiadcza przemiany z obserwatora do kreatora zmiany. Pod-
czas wspomnianej „przemiany” mo¿na wyró¿niæ pewne etapy5.

Problemem badawczym staje siê „coœ” co ogranicza, redukuje dan¹ rzeczywi-
stoœæ6 w danej grupie. Pojawia siê pytanie jak ujawniaæ, a jednoczeœnie chroniæ
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4 Por. J. Reykowski, Funkcjonowanie osobowoœci w warunkach stresu psychologicznego, Warszawa 1996;
T. Tomaszewski,O sytuacjach trudnych, w: Nerwice dzieciêce i higiena psychiczna, Warszawa 1965; A. Le-
wicki, Psychologia kliniczna w zarysie, Poznañ 1968; A. Lewicki, L. Paryzek, B. Waligóra, Podstawy psy-
chologii penitencjarnej [w:] Psychologia kliniczna, A. Lewicki (red.), Warszawa 1969; M. Tyszkowa,
Zachowanie siê dzieci szkolnych w sytuacjach trudnych, Warszawa 1972; H. Sêkowa, Orientacja w sytua-
cjach spo³ecznych, Poznañ 1980; M. Ciosek, Psychologia s¹dowa i penitencjarna, Warszawa 2003.

5 Por. A. Wyka, Badacz spo³eczny wobec doœwiadczenia, Autorka w wymienionej publikacji opisuj¹c ce-
chy badañ wymienia nastêpuj¹ce doœwiadczenia badawcze jakich doœwiadcza badacz(ka) 1) uzna-
nie kompetencji badanych, 2) unikanie narzucania badanym siatki pojêciowej badacza, 3) badanie
jako wymiana, 4) intencjonalna przemiana roli; http://otworzksiazke.pl/images/ksiazki/badacz_
spoleczny_wobec_doswiadczenia/badacz_spoleczny_wobec_doswiadczenia.pdf [dostêp: 22.07.2018],
s. 21–29.

6 Por. D. Prysak, Zredukowana doros³oœæ osób g³êbiej niepe³nosprawnych intelektualnie, „Wychowanie, na
co dzieñ”, 2015, nr 4(253), s. 27: „Rzeczywistoœæ zredukowana to taka rzeczywistoœæ, która odnosi siê
do okreœlonych sytuacji spo³ecznych, szczególnie do tych, w których z jakichœ przyczyn ktoœ lub coœ
œwiadomie lub nieœwiadomie zmniejsza lub doœwiadcza za ciasnej, ograniczonej, a wiêc zreduko-
wanej roli. Coœ, co parali¿uje, zniekszta³ca u danej osoby uczucia, relacje, zdolnoœci, mo¿liwoœci.
Ogranicza, a czasami wrêcz uniemo¿liwia, rozwój zgodny z oczekiwaniami jednostki i/lub
spo³eczeñstwa”.



autentycznoœæ w procesie badawczym danej grupy – uczniów z g³êbok¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, mieszkaj¹cych w domu pomocy spo³ecznej. Jak
przek³adaæ problem badawczy na inne jêzyki, w tym na jêzyk naukowy, szczegól-
nie kiedy pytanie jest bardzo potoczne, a badacz jeszcze nie ma doœwiadczenia, by
nie utraciæ jej ka¿dorazowej swoistoœci. Pojawia siê równoœæ kompetencji spo³ecz-
nej badacza i badanych a wiêc uznaje kompetencje badanych.

To z kolei rodzi kolejny „schodek” badaczowi prowadz¹cemu badania
w dzia³aniu zwi¹zanego z komunikacj¹ zarówno z osobami badanymi oraz ich
opiekunami, jak i innymi badaczami. „Nikt z badaczy rzeczywistoœci nie jest wol-
ny od b³êdów krótkiego spiêcia czy nadmiernego teoretyzowania [Bochno 2017:
33]. W terenie trudno jest pos³ugiwaæ siê jêzykiem zarówno naukowym, jak i po-
tocznym. Zdarza siê, ¿e niejednokrotnie w komunikacji badacza przenikaj¹ pojê-
cia – siatki pojêciowe charakterystyczne tylko dla jednej grupy. Zdarza siê, i¿
w badaniach terenowych badacz przyjmuje postawê poznawczo naiwn¹, przy
tym siêga do jak najmniej ofensywnych instrumentów badawczych. Badacz uni-
ka narzucania badanym swojej siatki pojêciowej.

Badacz po zrezygnowaniu z „roszczenia do pozycji uprzywilejowanej pozna-
wczo” czêsto traci przywileje, które dawa³a mu bezpieczna rola neutralnego ob-
serwatora „z góry”. Badacz na równi z innymi ponosi pewne koszty emocjonalne
uczestnictwa w procesie badawczym. Nie mo¿e on ju¿ d³u¿ej chroniæ swego „ja”
i musi – przynajmniej w pewnych fazach badania – anga¿owaæ siê w kontakty
równie¿ jako osoba poza rol¹ zawodow¹. [...] Pedagog specjalny – badacz przesta-
je graæ rolê kogoœ obdarzonego autorytetem spo³ecznym i faktycznie z czasem sta-
je udaje mu siê tê rolê utraciæ. […] Badanie jako ca³oœæ staje siê „wspóln¹ drog¹”,
w której dwie strony znaj¹ obszary, w których poruszaj¹ siê. Narzêdzia s³u¿¹ce do
pozyskiwania danych mog¹ byæ modyfikowane w trakcie procesu badawczego
i nie musz¹ byæ „sztywne”. Badacz elastycznie dostosowuje siê do przebiegu sytu-
acji badawczej i sam siê pod jej wp³ywem zmienia. Ucz¹ siê zarówno sami uczest-
nicy badania, jak i badacz – wymieniaj¹ siê swoimi do œwiadczeniami, spostrze¿e-
niami. Badanie staje siê wymian¹. Wypracowane sytuacje wymiany, której
warunkiem jest zaufanie i szacunek, odbywa siê czêsto osobistym – kosztem ba-
dacza. Badania czêsto wkraczaj¹ w œwiat wartoœci badacza, nawet w jego prywat-
ne zwyczaje. W ka¿dym przypadku sytuacja badacza i badanych jest relacj¹ pod-
miotów. Sytuacje badawcze staj¹ siê sytuacjami wymiany: przede wszystkim
wiedzy (kompetencji) spo³ecznej, ale nie tylko, czêsto refleksji ¿yciowej.

Pedagog specjalny-badacz przestaje byæ neutralnym i anonimowym dla ba-
danych ekspertem akademickim, staje siê w zamian aktywnym œwiadkiem lub
wiêcej uczestnikiem badanych zjawisk w terenie, kreatorem, inicjatorem zmiany.
Czasem przyjmuje te¿ równolegle role np. rolê doradcy (w³¹cznie osobiste spra-
wy badanych); czasem rolê powiernika, wspó³reformatora rzeczywistoœci, której
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badanie dotyczy, gdy wspólnie z badanymi podejmuje próbê faktycznego od-
dzia³ywania na badan¹ rzeczywistoœæ. Nastêpuje intencjonalna przemiana roli
badacza-pedagoga specjalnego.

Badacz ustawicznie rozwija siê, bada interesuj¹c¹ rzeczywistoœæ, prowadzi
analizy, nastêpnie dzieli siê wynikami, a wiêc trwa w tradycji naukowej. Trwa
w niej dopóki nie natrafia na kogoœ lub coœ kto lub co sprawi, ¿e przestanie ona byæ
uznawana za bezwarunkow¹ i stanie siê uznana warunkowo w niektórych sytua-
cjach lub przy rozwi¹zywaniu niektórych problemów [Bochno 2017: 29]. Mo¿e
staæ siê równie¿ tradycj¹ alternatywn¹ do innych tradycji naukowych. Droga ku
zmianie pojawia siê gdy badacz spotka-napotka kogoœ lub coœ co spowoduje zdzi-
wienie nad dan¹ rzeczywistoœci¹, œwiatem, a to z kolei spowoduje przebudzenie
do refleksji nad miejscem swoim w œwiecie. Spowoduje zmianê nie tylko w sposo-
bie myœlenia, postrzegania otaczaj¹cej badacza œwiata, ale i podjêcia decyzji do da-
lej. Kiedy w osobie badaj¹cej dochodzi do namys³u, w trakcie którego pojawia siê
reinterpretacja i rewizja, podejmuje decyzjê czy emigrowaæ, reformowaæ, czy
konwertowaæ mo¿e swoj¹ dotychczasow¹ tradycjê naukow¹. Emigrowaæ mo¿e
do innego problemu badawczego lub nauki. Reformacja dotyczyæ mo¿e w³asnego
sposobu myœlenia oraz dzia³ania naukowego w mniejszym lub wiêkszym zakre-
sie. Badacz mo¿e równie¿ konwertowaæ dotychczasow¹ swoj¹ tradycjê naukow¹
w now¹ jakoœæ, proponuj¹c np. inne spojrzenia na dany problem badawczy, wy-
korzystuj¹c star¹ teoriê do wspó³czesnej rzeczywistoœci, zyskuj¹c w ten sposób
nowe, po¿¹dane w³aœciwoœci. Zdaniem Janusza Goækowskiego droga ku zmianie
postawy wobec swojej tradycji nie jest pojedynczym aktem intelektualnym, lecz
zindywidualizowanym procesem realizuj¹cym siê w czasie, okreœlonych warun-
kach zewnêtrznych [Bochno 2017: 29; Goækowski 1990: 70].

Badacz prowadz¹cy badania w dzia³aniu jest nara¿ony na wiêksz¹ opresyj-
noœæ œrodowiska, w którym prowadzi badania. Musi uwzglêdniaæ, i¿ „badanie
w dzia³aniu jest procesem, w którym spotykaj¹ siê i wzajemnie oddzia³uj¹, co naj-
mniej dwie kultury – autorów projektu i realizatorów praktyki” [Czerepaniak-
-Walczak 2013: 86].

Zakoñczenie

Pedagog specjalny to badacz prowadz¹cy badanie w³asnej praktyki. Wnosi
nowe elementy wiedzy i jednoczeœnie zmienia œwiadomoœæ. Rozwija krytyczn¹
refleksjê wszystkich podmiotów uczestnicz¹cych w procesie poznawania i zmie-
niania codziennych warunków pracy, uczenia siê i wychowania. Nie tylko uczy
osoby niepe³nosprawne na ró¿nych etapach ich ¿ycia, ale jednoczeœnie uczy siê
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jak coraz lepiej i efektywniej prowadziæ w³asne dzia³ania edukacyjne, rewalidacyj-
ne, rehabilitacyjne czy wychowawcze. Analizuje swoje w³asne oddzia³ywania, co
przynios³o oczekiwane, zak³adane skutki. Analizuje pora¿ki czy nieudane, nietra-
fione propozycje dzia³añ. Zastanawia siê gdzie zosta³ pope³niony b³¹d, w którym
momencie, na jakim etapie i przez kogo. To pozwala pedagogowi specjalnemu
jako badaczowi nie tylko nie pope³niaæ tych samych b³êdów, ale rozwijaæ siê przez
wprowadzanie coraz to lepszych nowych metod w swojej pracy.

„Dzieje siê to za spraw¹ dawania g³osu tym, którzy w innych badaniach tra-
ktowani s¹ jak obiekty, jak przys³owiowe nietoperze, które s¹ obserwowane, ale
same nie maj¹ szansy powiedzieæ, jak to jest byæ nietoperzem i czego nietoperz
mo¿e pragn¹æ [Czerepaniak-Walczak 2017: 201].

Pedagog specjalny to poszukiwacz wci¹¿ nowych dróg, œcie¿ek do œwiata
osób niepe³nosprawnych. Im bardziej z³o¿onej wielorakiej niepe³nosprawnoœci
osoba doœwiadcza, tym wiêcej nieznanych dróg jest do poznania by do niej do-
trzeæ. Pedagog specjalny poprzez swoje dzia³ania bada czy wprowadzane przez
niego nowe, inne metody s¹ korzystne i czytelne dla osób niepe³nosprawnych.
Jest g³osem tych osób niepe³nosprawnych, które nie potrafi¹ mówiæ lub jest im
g³os zabierany.

Pedagog specjalny to „burzyciel” niewidocznych murów zastanych i wci¹¿
stawianych pomiêdzy osobami pe³no- i niepe³nosprawnymi. Jego si³a polega na
sprawczoœci argumentacji, a nie tylko na sile fizycznej, chocia¿ w codziennej pra-
cy ona równie¿ bardzo jest przydatna. Jako badacz bada czêsto sam siebie, swoj¹
si³ê, wytrzyma³oœæ, kiedy musi zmieniaæ po³o¿enie osoby niepe³nosprawnej inte-
lektualnie. Dla pedagoga specjalnego takie s³owa, jak: „nie mo¿na”, „nie” – nie ist-
niej¹. Bêdzie on poszukiwa³ takich rozwi¹zañ, bêdzie eksperymentowa³, a wiêc
bada³ skutecznoœæ wprowadzanych zmian a¿ uzyska upragniony cel. Dlatego sta-
je siê w swych dzia³aniach nonkonformist¹, wychodz¹c poza obowi¹zuj¹ce ramy.
Wychodzenie poza schemat, poszukiwanie odpowiedzi na nurtuj¹ce pytania, to
jest charakterystyczne dla wspomnianej postawy.

Pedagog specjalny jako badacz w dzia³aniu doœwiadcza wiêcej ni¿ jednej per-
spektywy. Wa¿ne s¹ jego umiejêtnoœci i wiedza, poniewa¿ postawione s¹ przed
nim wysokie wymagania kompetencyjne. Tak, wiêc […] wartoœæ obu perspektyw
zale¿y od celów badañ i za³o¿eñ koncepcji badawczej [Gajdzica 2017: 220]. Wœród
nich wymieniæ mo¿na m.in. posiadanie umiejêtnoœci z przeprowadzenia wywia-
dów i badañ ankietowych, formu³owania celów diagnozy sytuacji, prowadzenia
obserwacji uczestnicz¹cej, zebrañ, w tym grup fokusowych.

Badania w dzia³aniu od badacza wymagaj¹ kreatywnoœci i elastycznoœci, jeœli
oczekiwany wynik ma byæ widoczny. Badacze musz¹ siê szybko uczyæ i zmieniaæ
swoje podejœcie. Dlatego taka osoba doœwiadcza zarówno roli konformisty, ale po-
dejmuj¹c wyzwanie zwi¹zane ze zmian¹, staje siê nonkonformist¹.
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Cybrogi, wojownicy i ¿ywe tarcze. Krytyczne studia
nad technologiami jako perspektywa badañ dyskursów
niepe³nosprawnoœci

W niniejszym artykule przedstawiono i omówiono wyniki badañ empirycznych nad kulturo-
wym powi¹zaniem technologii i niepe³nosprawnoœci. Badania te, oparte na podejœciu jakoœcio-
wym, mia³y na celu œledzenie dyskursywnych wzorów, g³ównych kategorii i dylematów
etycznych wyra¿anych przez u¿ytkowników mediów spo³ecznoœciowych i wybranych forów in-
ternetowych. Wyniki badañ pokazuj¹ konceptualne problemy na linii oddzielaj¹cej promowanie
praw dostêpu do technologii, które zapewniaj¹ równe szanse oraz rosn¹ce obawy o to, co to zna-
czy byæ cz³owiekiem, a w szczególnoœci o to, co odró¿nia ludzi od maszyn. Obawy te maj¹ wyraŸ-
nie wspó³graj¹ z obawami dotycz¹cymi niepe³nosprawnoœci, a zw³aszcza z postrzeganiem osób
niepe³nosprawnych jako nie-ludzi.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ, technologie, cyborg, Internet, media spo³ecznoœciowe

Cyborgs, warriors and live shields. Critical technology studies
as a research frame of disability discourses

This article presents and discusses results of empirical research on cultural connection of technol-
ogy and disability. This study, using qualitative approach, aims at the tracing of discursive paths,
main categories and ethical dilemmas expressed by users of social media and internet forums. The
results shows the conceptual problem of line-drawing between promoting rights of access to tech-
nologies that provide equal opportunity and increasing concerns about what it means to be hu-
man, and, in particular, in what distinguishes people from machines. These concerns have clear
resonance with anxieties about disability, and with disabled people being seen as not human.

Keywords: disability, Technologies, cyborg, Internet, social media



Wprowadzenie

Celem niniejszego tekstu jest próba zastosowania krytycznych studiów nad
technologiami w obszar zainteresowañ pedagogiki specjalnej. Za³o¿enie mojego
artyku³u wywiedzione z tych studiów oznacza negocjowalny, nie zaœ ustalony
i sta³y zakres znaczeñ artefaktów. Innymi s³owy, przyjmujê, ¿e technologie nie s¹
„gotowymi” przedmiotami towarzysz¹cymi ludziom w ich codziennym ¿yciu,
oferuj¹cymi okreœlone programy dzia³ania [Nosol 2014]. Technologie podlegaj¹
spo³ecznemu konstruowaniu, co oznacza, ¿e ludzie przypisuj¹ im szereg funkcji,
definiuj¹ ich prawomocne i nieprawomocne sposoby u¿ycia oraz konteksty zasto-
sowañ, spieraj¹ siê o mo¿liwoœci ich funkcjonowania lub ustanawiaj¹ granice lub
wrêcz zakazuj¹ pos³ugiwania siê nimi. Zatem w codziennym ¿yciu ludzie zdecy-
dowanie wykraczaj¹ poza zakres zastosowañ technologii, w³¹czaj¹c w nie syste-
my osobistych wartoœci, przekonañ, uprzedzeñ czy nadziei.

Za³o¿enia krytycznych studiów technologicznych przywo³ane zostan¹
w dwóch przypadkach: kiedy technologie s¹ „zbyt” transgresyjne (model prze-
wagi), gdy uznawane s¹ za niewidoczne i pozornie nieobecne.

Dyskurs naukowy poœwiêcony technologiom w kontekœcie spo³ecznego funk-
cjonowania osób z niepe³nosprawnoœciami w oczywisty sposób osadzony jest
w paradygmacie instrumentalnym, dlatego te¿ zak³ada siê, ¿e s¹ technologie s¹
narzêdziami s³u¿¹cymi – ogólnie rzecz bior¹c – poprawie jakoœci ¿ycia, uspraw-
nianiu, kompensowaniu niepe³nej sprawnoœci w zakresie okreœlonych praktyk.
Mo¿na powiedzieæ, ¿e „narzêdziowy” paradygmat technologiczny przyjmuje, ¿e
drukarki brajlowskie, syntezatory mowy, aparaty s³uchowe, tekstfony, oprogra-
mowanie (tzw. asystuj¹ce technologie) i inne s¹ „wspornikami” i „protezami”,
które s¹ podporz¹dkowane indywidualnym potrzebom osób z niepe³nosprawno-
œci¹. Zak³ada siê jednak, ¿e u¿ytkownik z niepe³nosprawnoœci¹ zachowuje spraw-
czoœæ w zakresie celowoœci, czêstotliwoœci i sposobu korzystania z wybranego na-
rzêdzia. Innymi s³owy, to u¿ytkownik decyduje czy i w jakich okolicznoœciach
u¿ywa danego narzêdzia i jaki zakres funkcjonowania u¿ytkownika wymaga
technologicznego wsparcia.

Studia nad technologiami w dyskursie pedagogiki specjalnej, podobnie jak
w przypadku cyfrowej dydaktyki, nadmiernie eksponuj¹ kontekst efektywnoœci
technologii, pomijaj¹c kwestie kulturowe – filozoficzne, antropologiczne czy
moralno-etyczne. A te ujawniaj¹ siê z ca³¹ ostroœci¹ wówczas gdy technologia oka-
zuje siê sprawcza, wytwarza okreœlone skutki spo³eczne (sportowe, medyczne
itp.) „niezale¿nie” od cz³owieka.

W dalszej czêœci artyku³u przedstawiê analizê dwóch przypadków, które ró¿ni
stopieñ sprawczoœci technologii i jej dzia³ania na ludzkie cia³a. Nie chodzi jednak
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o ustalenie „prawdy” o technologii czy zdemaskowanie fa³szywych za³o¿eñ
kryj¹cych siê w analizowanych wypowiedziach. Celem jest rekonstrukcja pola
mikrodyskursów wy³aniaj¹cych siê w spontanicznych, nieprowokowanych na
u¿ytek badañ, publikacjach uczestników forów internetowych (dane z 2008 r.)
oraz serwisów spo³ecznoœciowych (dane z 2018 r.). Trzeba jednak podkreœliæ, ¿e
spo³eczne interpretacje – publikowane komentarze dotycz¹ w przewa¿aj¹cej mie-
rze osób z niepe³nosprawnoœci¹ (lub osób w stanie terminalnym), a w mniejszej
mierze technologii. Precyzuj¹c to stwierdzenie, obiektem szczególnej spo³ecznej
troski jest tu „przekszta³cony” technologicznie cz³owiek z niepe³nosprawnoœci¹,
a refleksje nad sam¹ technologi¹ – jeœli siê w ogóle pojawiaj¹ – lokowane s¹ na ma-
rginesie tych dyskusji. W analizowanych przypadkach odnaleŸæ mo¿na wiele
stwierdzeñ o charakterze performatywnym – stwierdzeñ og³aszaj¹cych (nazy-
waj¹cych) technologicznie „przekszta³conych” ludzi. Dane empiryczne stanowi¹
niewielki wycinek dyskusji odbywaj¹cych siê na forach internetowych i mediach
spo³ecznoœciowych (po polskiej stronie Internetu). Dwa analizowane przypadki
dzieli dystans czasowy dziesiêciu lat (rok 2008 i 2018). Celem analizy nie jest jed-
nak porównanie obu problemów (s¹ one nieporównywalne i dotycz¹ odmien-
nych kwestii bioetycznych). Oba przypadki wywo³a³y spo³eczn¹ dyskusjê
zwi¹zan¹ z konsekwencjami postêpu technologicznego. Dystans czasowy dzie-
siêciu lat dokumentuje równie¿ proces neutralizacji technologii, która przestaje
byæ postrzegana jako eksces, a staje siê oczywistym aspektem ludzkiego ¿ycia.

Wypowiedzi zosta³y zebrane na forum dla osób uprawiaj¹cych lekkoatletykê
oraz na Twitterze i Facebooku. Przytaczane fragmenty zosta³y zanonimizowane
i przedstawione w oryginalnym brzemieniu.

Na u¿ytek badañ obrane zosta³o jakoœciowe ujêcie badawcze, co niesie okre-
œlone konsekwencje dla konstrukcji badania, jêzyka interpretacji i statusu uzyska-
nych wyników. Niniejsze badania zosta³y osadzone w paradygmacie inter-
pretatywno-krytycznym. Ontologiczn¹ podstaw¹ badañ jest tu relatywizm, co
oznacza przyjêcia za³o¿enia, ¿e rzeczywistoœæ spo³eczna jest konstruowana w po-
szczególnych œwiatach ¿ycia. Natura poznania w przyjêtym paradygmacie jest
subiektywistyczna i transakcyjna, nie zaœ obiektywistyczna. Jêzyk interpretacji
jest wypadkow¹ jêzyka, którym pos³uguj¹ siê podmioty badania i badaczka. Po-
niewa¿ cel badañ wi¹¿e siê zasadniczo z rekonstrukcj¹ sposobów widzenia i iden-
tyfikacj¹ kategorii [Miles, Hubermann 2001] oraz oceniania (postrzegania) roli
technologii w kontekœcie niepe³nosprawnoœci a dodatkowo zgromadzony mate-
ria³ empiryczny nie zosta³ wytworzony na skutek badawczej interwencji, dlatego
osoba dokonuj¹ca interpretacji w znaczniej mierze „oddaje g³os podmiotom ba-
danym”, ujawniaj¹c pulê sposobów widzenia stechnologizowanych zjawisk
spo³ecznych przez ludzi, którzy zachcieli zapisaæ i udostêpniæ w³asne przemyœle-
nia w Internecie. W interpretacjach tych nie ma jednak sugestii, ¿e zidentyfi-
kowana pula sposobów widzenia analizowanych zjawisk zosta³a w tych bada-

158 Lucyna Kopciewicz



niach wyczerpana i definitywnie rozstrzygniêta. Takie konkluzje przeczy³yby
otwartej praktyce interpretacyjnej badañ jakoœciowych [Denzin, Lincoln 2010].

1. Przypadek pierwszy. Oscar Pistrorius – cyborg
czy „niepe³nosprawny”?

Pierwsze znacz¹ce dyskusje dotycz¹ce problemu technologii kontekœcie
„cyborgicznego przekszta³cenia” [Gajewska 2010] osób z niepe³nosprawnoœci¹
mia³y miejsce na pocz¹tku XXI wieku, jednak szczególnie wyraŸnie wi¹za³y siê
z osob¹ sportowca Oscara Pistoriusa. Kariera sportowa Pistoriusa1 jest dobrym
przyk³adem kontrowersji wokó³ technologii i problematyki ich sprawczoœci.
Pistorius jako 11-miesiêczne dziecko poddany zosta³ zabiegowi amputacji obu
nóg powy¿ej kolan. Od najwczeœniejszych lat intensywnie uprawia³ sport: tenis,
rugby, zapasy, boks, pi³kê wodn¹ oraz lekkoatletykê. By³ utytu³owanym para-
olimpijczykiem, zdoby³ szeœæ z³otych medali w lekkoatletyce. Sportowiec nie
zgadza³ siê jednak na nazywanie go osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹: nie myœla³
o sobie w taki sposób, przerywa³ wywiady, w których dziennikarze nazywali go
w taki sposób („niepe³nosprawny sportowiec”, „paraolimijczyk”). Konsekwent-
nie d¹¿y³ do przekroczenia bariery sportu paraolimpijskiego i wkroczenia do
œwiata sportu. Wykorzystywa³ specjalne protezy nóg z w³ókna wêglowego, któ-
re – rzekomo – mia³y mu dawaæ przewagê w porównaniu z pe³nosprawnymi
sportowcami [Camporesi 2008]. W 2008 r. taka wyk³adnia sta³a siê podstaw¹ wy-
kluczenia Pistoriusa z igrzysk olimpijskich. Dopiero formalne zaskar¿enie decy-
zji, seria testów z wykorzystaniem protez Pistoriusa i orzeczenie Trybuna³u
Arbitra¿owego przy Miêdzynarodowym Komitecie Olimpijskim umo¿liwi³o mu
indywidualny start. Decyzja ta w ¿adnej mierze nie otworzy³a sportu olimpij-
skiego przed paraolimpijczykami – ka¿dy kolejny przypadek mia³ byæ rozpatry-
wany indywidualnie, by nie otwieraæ furtki dla nadu¿yæ.

Z punktu widzenia studiów nad technologiami przypadek Pistoriusa wska-
zuje, ile niepokoju w tkankê spo³eczn¹ wprowadzaj¹ nowe technologie, których
u¿ycie wykracza poza logikê narzêdzia, wspornika i kwestiê instrumentalnoœci.
Zapisy dyskusji odbywaj¹cych siê na sportowych forach internetowych przeko-
nuj¹, ¿e jedyn¹ dopuszczaln¹ form¹ u¿ycia technologii przez osobê z niepe³no-
sprawnoœci¹ jest taka, w której utrzymana zostaje niepe³na sprawnoœæ osoby
i zachowana jest niemo¿noœæ uzyskania przez ni¹ przewagi nad osobami spraw-
nymi. Rzecz jasna, ostroœæ argumentów u¿ywanych przez dyskutantów jest
spowodowana logik¹ sporu definiowanego przez forumowiczów jako rywaliza-
cja, pokonywanie innych i wygrywanie „na równych zasadach”. W ich wypo-
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wiedziach ujawnia siê zatem spo³eczne konstruowanie sportu wyczynowego
jako p³aszczyzny kategoryzuj¹cej i klasyfikuj¹cej ludzi oraz hierarchizuj¹cej ich
ze wzglêdu na okreœlone cechy. Pistorius jako „sportowiec niepe³nosprawny”
nie tylko burzy tê osobliw¹ zasadê „równoœci” – „s³aby” chce rywalizowaæ z „sil-
nymi”, ale te¿ ze wzglêdów na pos³ugiwanie siê nowoczesn¹ – jak na tamtejsze
czasy – technologi¹ ma szanse wygraæ rywalizacjê i zyskaæ przewagê nad „silny-
mi” [Swartz 2013]. Mo¿na zatem mówiæ o podwójnej transgresji Pistoriusa jako
sportowca, który – jak twierdzi wiêkszoœæ dyskutantów forum – przedostaje siê
czy aspiruje do œwiata sportu, który mu siê nie nale¿y ze wzglêdu na to¿samoœæ.
Dyskutanci forum staraj¹ siê umieœciæ Pistoriusa powtórnie w skrojonych dla
niego granicach przestrzeni sportowej, nazywaj¹c go „chorym”, „kalek¹”, „nie-
pe³nosprawnym” odnosz¹c siê do natury, jako „instancji”, która skaza³a Pistoriusa
na wykluczenie z „pe³nosprawnego sportu”. Sam sport jawi siê jako praktyka
dziel¹ca – separuj¹ca ludzi ze wzglêdu spo³eczne znaczenia przypisywane cia³u
i jego funkcjom:

A: Olimpiada jest dla ludzi zdrowych, a dla niepe³nosprawnych jest paraolimpiada
i tak musi zostaæ. On chce startowaæ na igrzyskach, bo podobno nie ma konkurencji
wœród jemu „podobnych”, ale jest wielu sportowców zbyt s³abych, by osi¹gaæ sukcesy
na olimpiadzie i nikt z nich w paraolimpiadzie startowaæ nie chce. Matka natura ju¿
w chwili poczêcia dzieli nas na grupy, kategorie, z którymi musimy sie zgodziæ, czy
nam sie to podoba czy nie. Jak ktoœ jest zbyt du¿y, by lataæ myœliwcem, to niech go
obs³uguje na ziemi. Jeœli on nie jest w pe³ni sprawny, to niech wygrywa w zawodach nie-
pe³nosprawnych, a nie próbujewejœæ gdzieœ, gdzie niemapoprostudla niegomiejsca.

B: Pistorius nie jest sportowcem, tylko kalek¹, który dziêki naukowcom pokonuje
dystans 100/200/400 metrów szybciej ni¿ pe³nosprawni ludzie, a nawet ni¿ pe³nospra-
wni sportowcy.

C: Moim zdaniem goœæ jest niepe³nosprawny, wiec powinien startowaæ na paraolim-
piadzie.

Istotn¹ rolê w definiowaniu niepe³nosprawnoœci pe³ni pojêcie granic. W wy-
powiedziach dyskutantów pojêcie to jest przywo³ywane w celu podkreœlania wa-
¿noœci podzia³ów spo³ecznych, przynale¿noœci osób do poszczególnych œwiatów
(„œwiata dla zdrowych” i „œwiata dla chorych”) i zwi¹zanych z nim kategorii. Poje-
cie granic ma te¿ znaczenie normatywne. Odnosi siê bowiem do idei porz¹dku,
nieburzenia go i nieprzekraczania granic. Porz¹dkotwórcz¹ rolê granic odnaleŸæ
mo¿na w nastêpuj¹cej wypowiedzi:

D: Jest sport dla zdrowych i sport dla chorych. Tak to ju¿ zosta³o ustalone i tak powin-
no pozostaæ: sportowcy niepe³nosprawni nie powinni startowaæ ze zdrowymi, a zdro-
wi nie powinni rywalizowaæ z chorymi. Ta granica istnieje i ¿adna polityczna
poprawnoœæ jej nie przekreœli. Granice s¹ po to by ich nie przekraczaæ.
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Pojêcie granic jest u¿ywane jako synonim normy, prawa, normalnoœci, st¹d
wszystko co odnosi siê do transgresyjnych d¹¿eñ Pistoriusa jest oceniane jako
„inne”, „patologiczne”, „zaburzone”:

B: A niech sobie startuje, ale musi byæ to jasne, ¿e on jest na innych prawach, czyli nie
na olimpiadzie, nie na mistrzostwach œwiata. Nie mo¿na sprawiaæ fa³szywego wra¿e-
nia, ¿e to jest normalna rywalizacja z pe³nosprawnymi biegaczami.

E: Czyta³em wczoraj artyku³ w Wyborczej i kilku badaczy Amerykañskich stwierdzi³o
¿e ma on jeszcze 10-sekundow¹ rezerwê. [...] Masakra! Moim zdaniem s¹ tylko dwa
wyjœcia z tej patologicznej sytuacji: zakazaæ mu startów albo zabroniæ dalszej ingeren-
cji in¿ynierów w te protezy.

Dyskutanci odwo³uj¹ siê równie¿ do regulacyjnej funkcji spo³ecznoœci –
dzia³aczy sportowych, zawodników i kibiców, którzy powinny kierowaæ siê mo-
raln¹ odpowiedzialnoœci¹ za porz¹dek obowi¹zuj¹cy w œwiecie sportu i nie
dopuszczaæ do „skandalicznego” przekroczenia granic przez Pistoriusa:

C: Pistoriusowi siê nie dziwiê – nie mo¿e byæ obiektywny w swojej w³asnej sprawie,
wiêc nie widzi niedorzecznoœci swoich d¹¿eñ. Ale ¿e ludzie zawodowo zajmuj¹cy siê
sportem: sêdziowaniem, dopuszczaniem zawodników, nie potrafi¹ stwierdziæ oczywi-
stej rzeczy, tzn. ¿e bieg jest konkurencj¹, w której ludzie poruszaj¹ siê za pomoc¹ swo-
ich nóg, to nie mieœci mi siê w g³owie.

A: Je¿eli on faktycznie zostanie dopuszczony do olimpiady, to mam nadziejê, ¿e skoñ-
czy siê to jakimœ skandalem, bojkotem przez wszystkich uczciwych biegaczy.

D: Na tej samej zasadzie co dopuszczenie Pistoriusa do biegu na olimpiadzie mogliby-
œmy np. dopuœciæ do adopcji dziecka przez ma³¿eñstwo faceta z krow¹. Przecie¿ te¿
siê mo¿e kochaj¹.

W wypowiedziach dotycz¹cych problematyki przekraczania granic odnaleŸæ
te¿ mo¿na wiele okreœleñ osoby, która dokonuje „nieuprawnionej” transgresji.
Przytoczone fragmenty wypowiedzi wskazuj¹, ¿e Pistorius jest uzurpatorem;
dzia³a w sposób irracjonalny, kieruje nim zachcianka lub „niezdrowa ¿¹dza”. Nie
jest uczciwym sportowcem. W tych charakterystykach zauwa¿alna jest wyraŸna
zmiana. Pistorius nie jest definiowany jako osoba z niepe³nosprawnoœci¹, ale
osoba „mocna”, która w sposób œwiadomy chce zburzyæ porz¹dek funkcjo-
nowania œwiata sportu. Co ciekawe, perspektywa niepe³nosprawnoœci odsuwana
jest na dalszy plan. Dyskutanci forum nie mówi¹ o tym czego Pistorius jako
niepe³nosprawny robiæ nie mo¿e. Koncentruj¹ siê na tym, w jakich aspektach i na
czym mo¿e polegaæ jego przewaga nad „uczciwymi sportowcami”:

X: Nie broniê mu startu w olimpiadzie, ale prawda jest taka ze protezy daj¹ mu prze-
wagê, poniewa¿ jest l¿ejszy parê kilo bez koñczyn.
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G: fakt pierwszy – jest l¿ejszy; unika kontuzji stóp i ³ydek - fakt nr 2. Proteza u podstawy
jest sprê¿ysta, co daje mu dodatkow¹ przewagê nad reszt¹ zawodników – to fakt nr 3.

H: [uczestnik forum wklei³ film z zarejestrowanym biegiem Pistoriusa]. Patrzcie na fi-
nisz [...] Sk¹d u niego taka wytrzyma³oœæ? Mo¿e zabrzmi to trochê drastycznie, ale po
prostu dlatego, ¿e nie ma nóg - protezy przecie¿ nie zu¿ywaj¹ energii w przeciwieñ-
stwie do nóg innych biegaczy, którzy po prostu trac¹ te 15% wiêcej si³y, wynikiem cze-
go maj¹ mniej si³y na finiszu.

Wielu dyskutantów próbuje poddaæ ocenie konsekwencje postêpu technicz-
nego w sporcie, które prowadz¹ – ich zdaniem – do powa¿nych zburzeñ koja-
rz¹cych siê uczestnikom forum z nieuprawnionymi manipulacjami ludzk¹ wy-
trzyma³oœci¹ (z dopingiem). W przypadku Pistoriusa chodzi³oby jednak o „doping
technologiczny”:

L: to nie takie ³atwe tak powiedzieæ, ¿e niech startuje czy nie! Technika idzie naprzód,
pomaga ludziom niepe³nosprawnym, zbli¿a ich do sprawnoœci. Czasami jak to ma
miejsce u Oskara, stawia sportowca niepe³nosprawnego na równi z sportowcem
pe³nosprawnym. I tu mamy w³aœnie dylemat: do jakiego stopnia posun¹ siê zdrowi
sportowcy, gdyby decyzja pozwoli³a ludziom takim jak Oskar startowaæ i wygrywaæ?
Skoro ju¿ teraz doping jest masowy, to jeœli utrata nogi pomo¿e w wygranej, to pewnie
niektórzy by siê skusili.

M: Widocznie zastosowali jakiœ lepszy i bardziej sprê¿ysty, lepiej oddaj¹cy energiê ma-
teria³ do jego protez. Taki tam trochê doping technologiczny. Bêdzie dopiero dym jak
zacznie wygrywaæ z najlepszymi.

Z: Tylko moim zdaniem taka ingerencja w protezy to nic innego jak doping technolo-
giczny, czyli taki odpowiednik dopingu farmakologicznego dla pe³nosprawnego bie-
gacza. Przecie¿ zdrowy sportowiec nie odnosi praktycznie ¿adnych korzyœci z postêpu
technologicznego. Stroje czy buty to jednak u³amki sekund a nie ca³e sekundy. Pytam
wiêc dlaczego zezwoliæ na ingerencjê technologiczn¹ w protezy a zakazaæ dopingu
farmakologicznego?

Istota „dopingu technologicznego” sprowadza siê, zdaniem dyskutantów, do
nieuprawnionego zdobywania przewagi sportowca z niepe³nosprawnoœci¹ nad
sportowcem pe³nosprawnym. Technologia uniewa¿nia niepe³nosprawnoœæ,
wprowadzaj¹c na jej miejsce cyborgizacjê – ponadnaturaln¹ funkcjê, która prze-
nosi cz³owieka w nowy wymiar:

I: Skoro jego protezy s¹ lepsze ni¿ normalne nogi, to on nawet nie jest niepe³nospraw-
ny - mo¿e warto nied³ugo organizowaæ jak¹œ ‘olimpiadê cyborgów’?

J: Tak pomyœla³em sobie w którym momencie koñczy sie cz³owiek, w którym zaczyna
to coœ? Czy sam mózg wystarczy, ¿eby byæ cz³owiekiem i mieæ pozwolenie do startu
w jakichkolwiek zawodach? Spoko, wiem fajna sprawa, cz³owiek kaleka i mo¿e biegaæ,
ale naprawdê to nie fair. Nied³ugo wymieni sobie krêgos³up, potem rêce, nastêpnie
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wszystkie miêœnie z super lekkiego w³ókna i bêdzie biega³ z prêdkoœciami takimi, ¿e po
ka¿dym zakrêcie trzeba bêdzie zmieniaæ podeszwy na nowe.

K: Uwa¿am te¿, ¿e jak najbardziej in¿ynierowie powinni dalej ingerowaæ i ulepszaæ
protezy, bo to jest esencja postêpu. Niech rekordy na „paraolimpiadach” przebijaj¹ te
ze zwyk³ych olimpiad, a sportowcy-cyborgi podœmiewaj¹ siê z „pe³nosprawnych”. Mi
to nie przeszkadza, trzymam kciuki, ¿eby nauka tak im pomog³a! Ale nie mo¿e to byæ
mylone z normaln¹ rywalizacj¹.

Cyborg jest definiowany jako figura „pomieszania” cia³a i maszyny i jako taki
sta³ siê synonimem potwornoœci, nienaturalnoœci; sta³ siê czymœ w rodzaju naturalno-
-technicznego ekscesu (Haraway 2003). W wypowiedziach dyskutantów forum
pracuje „skondensowana” wyobraŸnia i materialnoœæ. Cyborg – Pistorius jest
kwintesencj¹ wyobra¿eñ tego co nieludzkie, co definiuje granice ludzkiej wspól-
noty i dzia³a na rzecz jej konsolidacji przeciw „nowemu porz¹dkowi”, którego
czêœci¹ s¹ technologiczne ulepszenia. Przygl¹daj¹c siê wyobra¿eniom cyborgów
staje siê mo¿liwe badanie, jakie znaczenia s¹ lub by³y pok³adane w „zbli¿eniach”
cz³owieka i technologii, jakim ideologiom i wizjom polityki s³u¿y wyobraŸnia.
Wydaje siê, ¿e w przytoczonych fragmentach dyskusji ods³ania siê znaczenie
emancypacji jako równoœci, która nigdy nie powinna zostaæ zrealizowana.

2. Przypadek drugi – wojownik czy ¿ywa tarcza?

Drugi z rozpatrywanych przypadków ilustruje z jednej strony zwrot, który
dokona³ siê w postrzeganiu technologii i jej zwi¹zków z ludzkim organizmem,
a z drugiej – dzia³anie mediów spo³ecznoœciowych, które poszerzy³y przestrzeñ
informacyjn¹, nadaj¹c jej nowy porz¹dek (zdolnoœæ mobilizacji komunikacyjnej
wokó³ problemu, idei czy zjawiska) zaostrzy³y istniej¹ce podzia³y spo³eczne
i ideologiczne. Drugi przypadek dotyczy bowiem fundamentalnego sporu o to,
czemu maj¹ s³u¿yæ wspó³czesne technologie w medycynie: maj¹ wspieraæ walkê
o ¿ycie czy maj¹ – jak przekonuj¹ transhumaniœci – s³u¿yæ walce ze œmierci¹ [Bak-
ke 2012]. Kontrowersja ta sta³a siê mo¿liwa dziêki zasadniczemu przeobra¿eniu
statusu technologii, które sta³y siê wszechobecne, zintegrowane z cia³em cz³owie-
ka, „elastycznie” wkomponowane w cia³o. W 2018 roku w porównaniu z rokiem
2008 (sprawa Pistoriusa) technologie funkcjonuj¹ jako oczywiste elementy ludz-
kiego ¿ycia (na tyle oczywiste, ¿e sta³y siê niemal niedostrzegalne). Obecnoœæ
technologii nie szokuje. Sama technologia, zw³aszcza technologie medyczne,
rzadko s¹ definiowane jako elementy obce czy sztuczne. „Cyborgizacja” staje siê
zatem wzglêdnie neutralnym aspektem ludzkiej egzystencji. Historia Alfiego
Evansa, dziecka cierpi¹cego na chorobê neurodegeneracyjn¹ (wraz z postêpami
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choroby czêœci mózgu ch³opca ulega³y zniszczeniu, a ich miejsce pojawi³ siê p³yn
mózgowo-rdzeniowy) wywo³a³a w Europie ostry spór o granice ingerencji medy-
cznych (w kontekœcie spektakularnego postêpu technologii) oraz granice w³adzy
rodzicielskiej w perspektywie jakoœci ¿ycia jednostki [Wilkinson, Savulescu 2018].

Obie kwestie wpisuj¹ siê wyraŸnie w niepokoje wysoko rozwiniêtych spo³e-
czeñstw liberalnych. Sprawa ch³opca zyska³a sporego rozg³osu medialnego kiedy
rodzice weszli w spór prawny z w³adzami szpitala (lekarzami i prawnikami) do-
tycz¹cy decyzji o zaprzestaniu uporczywej terapii - daremnego i nie le¿¹cego
w interesie pacjenta, utrzymywania go przy ¿yciu, w stanie wegetatywnym. Do
sporu w³¹czyli siê dzia³acze ruchów antyszczepionkowych i proliferskich
(tworz¹c tzw. Alfie’s Army), niektórzy politycy z W³och (Antonio Tajani apeluj¹cy
o mo¿liwoœæ przewiezienia ch³opca do W³och „i danie mu nowej szansy na lecze-
nie”) i Polski (Beata Szyd³o, Andrzej Duda apeluj¹cy o „ocalenie” ch³opca) oraz
papie¿ Franciszek (apeluj¹cy na Twitterze o „szacunek dla ¿ycia”). Aktywnoœæ
medialna tych aktorów spo³ecznych oraz aktywnoœæ u¿ytkowników mediów
spo³ecznoœciowych spowodowa³a przesuniêcie dyskursywne: z dyskursu liberal-
nego (z kategoriami jakoœci ¿ycia, interesu pacjenta, zaufania do wiedzy nauko-
wej itp.) w kierunku dyskursu konserwatywnego (z kategoriami takimi jak wojna
cywilizacji ¿ycia i cywilizacji œmierci, zabijania nienarodzonych, eksperymentów
medycznych itp.)

Materia³ empiryczny zebrany zosta³ w polskiej czêœci mediów spo³ecznoœcio-
wych (Facebook i Twitter w kwietniu i maju 2018 r.). Taka konstrukcja badania jest
dzia³aniem zamierzonym. Jak bowiem wskazuj¹ badania Eurobarometru od 2016 r.
Polska plasuje siê na pierwszym miejscu w rankingu zaufania do informacji publi-
kowanych w mediach spo³ecznoœciowych (uzyskany wskaŸnik wynosi 53%, pod-
czas gdy œrednia dla krajów Unii Europejskiej to 32%: w Wielkiej Brytanii – kraju,
którego dotyczy analizowany przypadek – wskaŸnik zaufania wynosi 31%). Za-
tem wiedza Polaków i ich postawy kszta³towane s¹ w znacznej mierze dziêki me-
diom spo³ecznoœciowym [Eurobarometer 452, 2016]. Sta³y siê one terenem szcze-
gólnej aktywnoœci politycznej, ideologicznej czy œwiatopogl¹dowej, bowiem na
tych platformach – przynajmniej w Polsce – odbywa siê walka o „rz¹d dusz” [Bau-
man, Lyon 2013].

Sprawa Alfiego Evansa okaza³a siê silnym trendem i wywo³a³a znaczn¹
aktywnoœæ w polskim Internecie i na ulicach (mod³y pod brytyjskimi konsulatami
w wielu miastach, czuwania, sk³adanie kwiatów i maskotek). Analiza wiadomoœci
dotycz¹cych kondycji ch³opca, decyzji o od³¹czeniu od aparatury medycznej
i jego œmierci ujawni³a du¿¹ polaryzacjê opinii w mediach spo³ecznoœciowych.
Z jednej strony zatem apelowano o uszanowanie woli rodziców, zgodê na prze-
niesienie dziecka do w³oskiego szpitala i kontynuacjê terapii. Szpital brytyjski
zosta³ oskar¿ony o „dokonanie egzekucji” na ma³ym pacjencie przez podanie za-
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strzyku z nieznanymi substancjami i od³¹czenie od aparatury medycznej. Próbo-
wano udowadniaæ zwi¹zki szpitala z procederem handlu ludzkimi organami oraz
zwi¹zki choroby ch³opca ze szczepieniami, którym zosta³ wczeœniej poddany:

KG: Duszenie, g³odzenie, cztery zastrzyki z nieznan¹ substancj¹. W ten sposób w Al-
der Hey zamordowano Alfiego Evansa. Jeœli z naszego prawa zawczasu nie usuniemy
eugeniki, nas i nasze dzieci spotka to samo

WC: Zabili Alfiego. Nie pomog³y t³umy na ulicach, prawnicy, dyplomaci, Papie¿…
ch³opca zabi³a w³adza, która zarz¹dza nami, jak inwentarzem na farmie. Alfie nie by³
pierwszy. S³yszeliœmy wczeœniej o Charlim, Izajaszu, s³yszymy teraz o Benie i Kyrah…
Oni to robi¹ od dawna i nie tylko w Anglii. Zabijaj¹ pacjentów (starych i m³odych)
wbrew ich woli. Dla oszczêdnoœci, na organy, ¿eby ukryæ powik³ania poszczepienne,
czy dope³niæ nielegalnych eksperymentów medycznych...Sprzedali spo³eczeñstwu
eutanazjê jako mi³osierny gest ul¿enia w cierpieniu komuœ, kto o to prosi. Teraz widaæ,
¿e zamiast mi³osierdzia jest maltretowanie i to wszystko nie z woli pacjenta, tylko na
¿yczenie urzêdnika. „Liberalizacja prawa” w zakresie eutanazji doprowadzi³a do tyra-
nii w³adzy, która posuwa siê do wiêzienia i okrutnej egzekucji dzieci na oczach rodzi-
ców i œwiata. Alfi poszed³ do Nieba, zamêczony - nie wymaga modlitwy. Ochrzczone
dziecko w tym wieku - w dodatku mêczennik - idzie prosto do Nieba. Tak uczy Koœció³.

MKK: Dramat Alfiego Evansa pokazuje dok¹d prowadzi cywilizacja œmierci uzur-
puj¹ca prawo do decydowaniu o ¿yciu innych. Choæ w Polsce jest lepiej ni¿ na Zacho-
dzie, to zabija siê coraz wiêcej chorych dzieci przed narodzeniem (ju¿ œrednio
3 dziennie). Najwy¿sza pora zawróciæ z tej drogi!

RW: Dlaczego Alfie Evans musia³ umrzeæ? Bo dalsze leczenie by³oby kamieniem obra-
zy dla cywilizacji œmierci rozpanoszonej na Zachodzie. Zabijanie starych i chorych, za-
bijanie dzieci w ³onach matek z powodu podejrzenia o chorobê - sta³o siê tam smutn¹
codziennoœci¹.

Technologia, której obecnoœci nie sposób dostrzec w wypowiedziach ludzi,
przekszta³ci³a pacjenta w stanie wegetatywnym w jednostkê aktywn¹, staj¹c¹ do
walki z „cywilizacj¹ œmierci”. Alfie Evans jako „uk³ad cielesno – technologiczny”
zyska³ jednoczeœnie status wojownika i narzêdzia („¿ywa tarcza”), zwalczaj¹cych
liberalne i lewicowe ideologie:

O: Odszed³eœ Ma³y Wojowniku. Pokaza³eœ œwiatu jak nale¿y walczyæ ze z³em tego
œwiata. Niech Twoja œmieræ bêdzie przyk³adem i motywacj¹ dla nas – prawych. By³eœ
wielki!

Z kolei „lewa strona” Internetu podwa¿a pok³ady irracjonalnoœci i religijnego
zacietrzewienia, które wywo³a³a sprawa Alfiego Evansa. Nie brak tu odwo³añ do
klasycznej roli medycyny i technologii medycznych jako narzêdzi wspieraj¹cych
¿ycie (nie zaœ zwalczaj¹cych œmieræ) i pozwalaj¹cych na œmieræ w humanitarny
sposób (technologie medyczne s¹ tu narzêdziami minimalizacji cierpienia).
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W dyskursie „lewej strony” stanowisko konserwatywne i religijne s¹ obna¿ane
jako to¿same z fanatyzmem. Natomiast technologia jest definiowana jako
narzêdzie zapewniania godnej œmierci i warunek zachowania cz³owieczeñstwa:

MU: Œmieciæ Alfiego Evansa dowodzi: 1) wspó³czesna nauka i medycyna umo¿liwiaj¹
godne odejœcie z minimalizacj¹ cierpienia, 2) modlitwy fanatyków nie doprowadzi³y
do przemiany wody i p³ynu mózgowo-rdzeniowego, w które zdegenerowa³a siê kora
mózgowa ch³opca, w nowe neurony i korê...

L: Umar³ godnie, jak cz³owiek, a nie jak zwierzê doœwiadczalne uwiêzione w aparatu-
rze podtrzymuj¹cej wegetacjê.

Z: Natura bywa bezlitosna a, paradoksalnie, rozwój technologii medycznej umo¿liwia po-
wstawanie takich sytuacji, czyli z³udzenia ¿ycia, kiedy tego ¿ycia ju¿ po prostu nie ma...

Krytyka obejmuje te¿ technologie informacyjne jako wspó³odpowiedzialne
za si³ê religijnej narracji, przy u¿yciu której interpretowana by³a sprawa Alfiego
Evansa:

SP: Wyrazy szacunku i podziwu dla lekarzy, którzy opluwani przez tych, co to wiedz¹
lepiej bo przecie¿ ‘czytaj¹ internet’ i wys³uchuj¹ prawd objawionych, p³yn¹cych z am-
bon, potrafili przekonaæ do racjonalnych, humanitarnych decyzji ludzi zaœlepionych
bólem

I: I tak koñczy siê ta smutna historia, któr¹ chrzeœcijañski taliban chcia³ wykorzystaæ do
swoich celów manipuluj¹c emocjami fanów telenoweli. A rzeczywistoœæ znów da³a
o sobie znaæ.

Z: I to jest w³aœnie ta os³awiona, tym razem prawdziwa „cywilizacja œmierci”. Niech
dzieciak w drgawkach jak najd³u¿ej umiera, a my bêdziemy siê za niego modliæ [...] To
ju¿ nieuleczalnie chore, cierpi¹ce psy maj¹ lepiej, bo ich w³aœciciele z bólem, ale godz¹
siê na skrócenie cierpieñ, a tu niedouczone durnie eutanazj¹ nazywaj¹ od³¹czenie od
aparatury sztucznie przed³u¿aj¹cej nieszczêsnemu dziecku agoniê.

DO: Na wspó³czesnym poziomie wiedzy nie da siê uratowaæ dziecka z tak masywnym
deficytem neurologicznym. Podtrzymywanie fa³szywej nadziei godzi w jakoœæ i god-
noœæ tego bezbronnego maleñstwa, które ma prawo umrzeæ w spokoju, mimo
usi³owañ rodziców (których nie wolno oceniaæ), ale te¿ bez tej jarmarcznej, medialnej
wrzawy i „obs³ugi” religijnego imaginarium, które karmi ludzi z³udzeniami.

Przypadek Alfiego Evansa odnosi siê do wzrastaj¹cych postêpów technologii
medycznych, które funkcjonuj¹ nie tylko jako narzêdzia wspomagaj¹ce czynnoœci
¿yciowe ludzkiego organizmu, ale przede wszystkim „maszyny spo³eczne” wy-
twarzaj¹ce fikcje, utopie i ideologie zwi¹zane z ¿yciem jako norm¹ i œmierci¹ jako
daj¹c¹ siê wyeliminowaæ patologi¹. Maszyny te czyni¹ cz³owieka bardziej ludzkim,
¿ywym, bowiem jako technologiczne przed³u¿enia lub substytuty naturalnych
funkcji, w pewien sposób kszta³tuj¹ ¿ycie i pozwalaj¹ na przekraczanie granic.
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Zakoñczenie

Badania relacji ludzi i technologii jest wzglêdnie nowym zagadnieniem
wspó³czesnych teorii spo³ecznych. Badania te ukazuj¹ nierozerwalny zwi¹zek
cz³owieka z technologiami i wa¿n¹ pozycjê, które pe³ni¹ technologie w ucz³owie-
czaniu ludzi – urzeczywistnianiu przez nich ludzkiego potencja³u. W moich anali-
zach odwo³a³am siê do krytycznych studiów nad technologiami, które wykra-
czaj¹ poza uzasadnienia funkcjonalne i kwestie u¿ytecznoœci technologicznych
narzêdzi. Technologie s¹ rozpatrywane z punktu widzenia ich porz¹dkotwórczej
roli, to znaczy z punktu widzenia ich potencja³u zmiany znaczeñ i granic w obrê-
bie tego, co ludzkie i nie-ludzkie. Relacje z technologiami by³y analizowane
z odwo³aniem siê do werbalnej ramy. Trzeba jednak mieæ na uwadze, ¿e relacje te
budowane s¹ przede wszystkim „cieleœnie” i nie zawsze poddawane s¹ werbaliza-
cji. Napotykamy tu zatem na trudnoœæ w postaci teoretycznej analizy zjawisk em-
pirycznych, które nie maj¹ wy³¹cznie werbalnego charakteru i nie musz¹ byæ bez-
poœrednio komunikowalne za pomoc¹ mowy czy tekstu pisanego.

Bibliografia

Bakke M. (2012), Bio-transfiguracje, Sztuka i estetyka posthumanizmu, Wydawnictwo Nauko-
we UAM, Poznañ.

Bauman Z., Lyon D. (2013),P³ynna inwigilacja. Rozmowy, Wydawnictwo Literackie, Kraków.
Camporesi S. (2008), Oscar Pistorius, enhancement and post-humans, „Journal of Medical

Ethics” vol. 34, no. 639.
Denzin N., Lincoln Y. (2010), Metody badañ jakoœciowych, PWN, Warszawa.
Gajewska G. (2010),Arcy-nie-ludzkie. Przez science fiction do antropologii cyborgów, Wydawnic-

two Naukowe UAM, Poznañ.
Haraway D. (2003), Manifest cyborgów: nauka, technologia i feminizm socjalistyczny lat osiem-

dziesi¹tych, „Przegl¹d Filozoficzno-Literacki”, nr 1.
Miles M., Huberman M. (2001), Analiza danych jakoœciowych, Wydawnictwo Trans-Humana,

Bia³ystok.
Nosol P. (2014), Technologia i sport, Wydawnictwo Naukowe Katedra, Gdañsk.
Special Eurobarometer 452 (2016) Media pluralism and democracy.
Swartz L. (2013), Oscar Pistorius and the melancholy of intersectionality, „Disability & Society”,

vol. 28, no. 8, s. 1157–1161.
Wilkinson D., Savulescu J. (2018), Ethics, conflict and medical treatment for children: from

disagreement to dissensus, Elsevier, London.

Cybrogi, wojownicy i ¿ywe tarcze. Krytyczne studia nad technologiami... 167



Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 32/2018

Disability. Discourses of special education
No. 32/2018

���������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������

Marcin Wlaz³o
Uniwersytet Szczeciñski

(Pe³no)sprawni s¹ bez szans, czyli crip studies
we wspó³czesnym kinie

Obecnoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ w przestrzeni artystycznej, w tym w sztuce filmowej,
wi¹¿e siê z prowadzonymi na gruncie disability studies badaniami i analizami poœwiêconymi kul-
turowemu modelowi niepe³nosprawnoœci. Wyrastaj¹c z szeroku ujêtego modelu spo³ecznego,
kulturowe ujêcie niepe³nosprawnoœci przyjê³o na pocz¹tku bie¿¹cego stulecia formê crip studies,
rozwij¹cych dotychczasowe analizy w kierunku okreœlenia zró¿nicowanej to¿samoœci osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹. Powrót do kalectwa jest na gruncie tej koncepcji wyrazem niezgody na trwa-
nie wykluczaj¹cych praktyk spo³ecznych, które dotycz¹ zarówno relacji miêdzy normalnoœci¹
a kalectwem, jak i stosunków w niejednorodnej spo³ecznoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹. Rady-
kalnoœæ tego podejœcia znajduje swoj¹ intersuj¹c¹ realizacjê w niektórych wspó³czesnych produ-
kacjach filmowych, prezentuj¹cych bohaterów z niepe³nosprawnoœci¹ zgodnie z wywrotow¹
ide¹ crip studies, a wiêc sprzeciwu wobec dominacji ujednoliconych standardów wygl¹du i spraw-
noœci cz³owieka z równoleg³ym ukazaniem nieoczywistych walorów kalectwa.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ, crip studies, disability studies, sztuka filmowa

(Fully)abled have no chances or crip studies in contemporary
cinema movies

The presence of people with disabilities in the artistic space, including movie art, is related to the
researches and analysis conducted on the basis of the disability studies and devoted to the cul-
tural model of disability. Growing from the wider social model, the cultural approach to disability
at the beginning of the present century transformed into crip studies, which elaborated previous
analysis into direction of defining the diverse identity of people with disabilities. On the basis of
this concept the return to cripple is an expression of disagreement over the duration of exclusion-
ary social practices that concern both the relationship between normality and disability, as well as
the relations in the heterogeneous community of people with disabilities. The radicality of this ap-
proach finds its interesting implementation in some contemporary cinema movies, presenting
characters with disabilities in accordance with the subversive idea of crip studies, and thus oppo-
sition to the dominance of unified standards of human appearance and ability with parallel pres-
entation of non-obvious advantages of being the cripple.

Keywords: disability, crip studies, disability studies, movie art



1. Crip studies, czyli powrót kalectwa w nowych disability studies

W rozwoju disability studies wyró¿nia siê dwa g³ówne etapy, z których pierwszy,
obejmuj¹cy drug¹ po³owê ubieg³ego wieku, to powszechnie znane i ugruntowa-
ne badania i analizy teoretyczne w obrêbie czterech modeli: spo³ecznego, mniej-
szoœciowego, relacyjnego i kulturowego, natomiast drugi, to rozwijane od
pocz¹tku bie¿¹cego stulecia cztery nowe koncepcje teoretyczne, choæ wyraŸnie
powi¹zane z modelami tradycyjnymi, a mianowicie: crip studies, studia do-
tycz¹ce globalnego Po³udnia, krytyczne studia dotycz¹ce ablizmu oraz dis/ability
studies [zob. Goodley 2011; Goodley 2014]. Nietrudno zauwa¿yæ, ¿e obecnoœæ
nowych modeli w polskim piœmiennictwie naukowym nie jest zbyt zaawanso-
wana, o czym œwiadcz¹ przede wszystkim ich k³opotliwe jêzykowo i niejasne
nazwy, z których czêœæ funkcjonuje w formie nieprzet³umaczonej. Kwestia
t³umaczenia na jêzyk polski ma jednak swoje g³êbsze znaczenie i wi¹¿e siê za-
równo z naukow¹ uniwersalnoœci¹ jêzyka angielskiego, jak i istotnymi zastrze-
¿eniami dotycz¹cymi prób przek³adu, które zawieraj¹ w sobie zbyt du¿¹ dozê
wieloznacznoœci i nieadekwatnoœci. Przekonuj¹ce uzasadnienie pozostania przy
wersji disability studies i rezygnacji w okreœlonych przypadkach z formy studia
nad niepe³nosprawnoœci¹ zaproponowa³a Dorota Podgórska-Jachnik [2016: 19–20],
podkreœlaj¹c, miêdzy innymi odrêbnoœæ teoretyczno-metodologiczn¹ miêdzyna-
rodowych, interdyscyplinarnych disability studies i polskich studiów nad nie-
pe³nosprawnoœci¹, prowadzonych g³ównie na gruncie pedagogiki specjalnej
i socjologii niepe³nosprawnoœci. Z drugiej strony autorka zaznaczy³a równie¿,
¿e rozwój badañ i teorii w obrêbie danego jêzyka wi¹¿e siê z asymilacj¹ œwiato-
wych trendów, w tym terminologii, co zawsze wi¹¿e siê z problemami ujednoli-
cenia jêzyka dyskursu naukowego.

W kontekœcie tematyki niniejszego artyku³u nale¿y równie¿ zwróciæ uwagê
na konsekwencje semantyczne t³umaczeñ disability studies na studia nad niepe³no-
sprawnoœci¹ oraz crip studies na studia nad kalectwem. Przyimek „nad” w wymienio-
nych wyra¿eniach sprawia, ¿e wydŸwiêk ca³oœci jest dalece niekorzystny z per-
spektywy osób z niepe³nosprawnoœci¹ (kalectwem), gdy¿ oznacza w istocie
kolejn¹ formê (tym razem jêzykow¹) zdominowania niepe³nosprawnoœci przez
tych, którzy z pozycji w³asnych dyscyplin naukowych lub dzia³alnoœci artystycz-
nej pochylaj¹ siê (z zainteresowaniem, trosk¹, litoœci¹, zrozumieniem, wiêksz¹
wiedz¹ i w³adz¹) nad danym problemem. To jeden z tych przyk³adów praktyk
dyskursywnych, które bywaj¹ zupe³nie niedostrzegane przez osoby, które zaj-
muj¹c siê danym zagadnieniem (jako lekarz, psycholog, pedagog, socjolog, praco-
wnik socjalny, ale tak¿e artysta, rodzic czy przyjaciel), nie mog¹ wystêpowaæ z po-
zycji kogoœ, czyja osobowoœæ i to¿samoœæ s¹ (wspó)kszta³towane przez dane
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zjawisko, jak to ma miejsce w przypadku niepe³nosprawnoœci. St¹d te¿ próby wy-
korzystania konstrukcji neutralnych, typu „studia dotycz¹ce …” lub „studia o …”,
co wydaje siê rozwi¹zaniem kompromisowym, choæ zapewne niedoskona³ym
pod wzglêdem jêzykowym.

Poczynione wyjaœnienia s¹ konieczne ze wzglêdu na doœæ s³ab¹ obecnoœæ
w polskim piœmiennictwie terminologii stosowanej na gruncie nowych disability
studies, które z jednej strony rozwijaj¹ dorobek dotychczasowych modeli teore-
tyczno-badawczych, z drugiej jednak stanowi¹ odpowiedŸ na wspó³czesne wy-
zwania. Dostrzegalne jest zatem odejœcie od studiów skupionych na bogatej, glo-
balnej Pó³nocy (Europo- i Amerykocentrycznych) na rzecz analiz poœwiêconych
globalnemu Po³udniu, wskazanie wyzwañ zwi¹zanych z trans- i posthumaniz-
mem w powi¹zaniu z kategoriami ablizmu i dys/ablizmu oraz powrót do kalectwa
w formie crip studies, co stanowi specyficzne rozwiniêcie i modyfikacjê tradycyj-
nego, kulturowego modelu niepe³nosprawnoœci. We wszystkich wymienionych
obszarach ujawnia siê specyficzna, transdyscyplinarna metodologia disability stu-
dies, mocno zakorzeniona w humanistyce, sztuce i jakoœciowo zorientowanych
badaniach spo³ecznych.

Bardzo dobr¹ ilustracj¹ kszta³towania siê na polskim gruncie badawczym
œwiadomoœci przedmiotu i metodologii disability studies jest publikacja pod re-
dakcj¹ Eweliny Godlewskiej-Byliniak i Justyny Lipko-Koniecznej [2017], której te-
matyka skonstruowana jest wokó³ „krytycznego namys³u nad obecnoœci¹ osób
z niepe³nosprawnoœciami w przestrzeni teatru i performansu” [tam¿e: 9].
Prze³omowe w tym przypadku jest przede wszystkim to, i¿ sztuka i twórczoœæ
nie s¹ wi¹zane z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ w kontekœcie terapeutyczno-
rehabilitacyjnym, lecz jako „pe³noprawna i niezale¿na propozycja artystyczna”
[tam¿e: 9]. Tytu³owe „odzyskiwanie obecnoœci” mo¿na zatem rozumieæ zarówno
jako zyskiwanie œwiadomoœci w³asnego cia³a (niepe³nosprawnego, kalekiego), jak
i krytyczne odniesienie siê do sprowadzenia obecnoœci artystycznej osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ do „sfery teatru amatorskiego, terapii przez teatr czy teatru dla
¿ycia” [tam¿e: 9]. Teoretyczne umiejscowienie podjêtych w publikacji analiz wy-
ra¿one zosta³o wypowiedzi¹ Tobina Siebersa, autora dwóch prze³omowych
ksi¹¿ek – „Disability Aesthetics” [2013] i „Disability Theory” [2008], w których za-
war³ swoisty manifest kulturowo zorientowanych disability studies:

Niepe³nosprawnoœæ nie jest jednym spoœród wielu przedmiotów sztuki. Nie jest
po prostu tematem. Nie jest jedynie osobist¹ czy autobiograficzn¹ odpowiedzi¹ osa-
dzon¹ w dziele sztuki. Nie jest wy³¹cznie aktem politycznym. Jest wszystkim tym,
ale jest te¿ czymœ wiêcej. [...] jest wartoœci¹ estetyczn¹, co oznacza, ¿e uczestniczy w sy-
stemie wiedzy, który dostarcza materia³u i wzmacnia krytyczn¹ œwiadomoœæ na temat
tego, jak za spraw¹ jednych cia³ czuj¹ (siê) inne cia³a. [Siebers 2013, za: Godlewska-
-Byliniak, Lipko-Konieczna 2017: 10].
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Przestrzeñ artystyczna umo¿liwia nieskrêpowan¹ ekspresjê zró¿nicowanych
wymiarów ludzkiej egzystencji, w tym poszukiwanie to¿samoœci w sytuacji nie-
przystawania do regu³ i standardów wyznaczanych przez biologiê, ekonomiê,
kulturê, w tym jêzyk jako podstawowy wymiar humanistyki. Oczywista jest nie-
zgoda na wykluczenie, ignorowanie czy przemoc, lecz w przypadku niepe³no-
sprawnoœci niezmiennie pojawia siê tak¿e kwestia dostosowania do rzeczy-
wistoœci, która normalnoœæ zrównuje ze statystycznie ujêt¹ norm¹, stawiaj¹c
w niekorzystnej pozycji wszystkie mniejszoœci. Crip studies w najpe³niejszy spo-
sób realizuj¹ ideê badañ transdyscyplinarnych i intersekcjonalnych, ³¹cz¹c doro-
bek wszystkich studiów wyros³ych z krytyki opresyjnego wobec mniejszoœci
spo³eczeñstwa. Najbardziej rozbudowany i wp³ywowy w tym przypadku ruch
feministyczny móg³ przezwyciê¿yæ w³asne ograniczenia w³¹czaj¹c w obszar
swych badañ i spo³ecznej aktywnoœci studia rasowe (race studies) i uzyskuj¹c w ten
sposób efekt przeciêcia p³ci i rasy jako dwóch czynników wywo³uj¹cych postawy
dyskryminuj¹ce [zob. Crenshaw 1989]. Intersekcjonalnoœæ Crip studies wpisana
jest wprost w teoriê kalectwa (crip theory), przyjmuj¹c¹, ¿e

niepe³nosprawnoœæ jest realn¹, zró¿nicowan¹ to¿samoœci¹, któr¹ nale¿y rozpoznaæ,
uznaæ i celebrowaæ. Podkreœla znaczenie przeciêcia rozpoznanej to¿samoœci niepe³no-
sprawnoœci z innymi wymiarami to¿samoœci. Potwierdza historyczne wykluczenie ró-
¿nych grup ze spo³ecznoœci osób niepe³nosprawnych (osób kolorowych, gejów,
lesbijek, transp³ciowych) [za: https://www.wright.edu/event/sex-disability-conferen-
ce/crip-theory].

Sprawnoœæ i seksualnoœæ ³¹cz¹ badania i spo³eczn¹ aktywnoœæ osób doœwiad-
czaj¹cych to¿samoœciowej negacji w zwi¹zku z dominacj¹ kulturowych, norma-
tywnych modeli okreœlaj¹cych ludzk¹ biologiê. W ten sposób ukszta³towa³o siê
jedno z najsilniejszych przeciêæ, które has³a crip i queer po³¹czy³y równie mocno,
jak trzydzieœci lat temu mia³o to miejsce w odniesieniu do p³ci i rasy na gruncie
teorii feministycznych. Robert McRuer [2006], czo³owy przedstawiciel crip studies,
podkreœla, ¿e termin crip jest kluczowy w kontekœcie odzyskiwania to¿samoœci
przez grupy osób sprowadzane do kategorii brzydoty i dewiacji, stanowi¹c
wspó³czesn¹ wersjê walki o prawa osób z niepe³nosprawnoœci¹, odkrywaj¹cych
dodatkowe wymiary w³asnej to¿samoœci, w tym zw³aszcza seksualnoœæ. Cieles-
noœæ i seksualnoœæ stanowi¹ podstawowe osie sporu o biologiczno-kulturow¹
normatywnoœæ, stawiaj¹c osoby z niepe³nosprawnoœci¹ i/lub niehetereoseksual-
ne w szczególnie niekorzystnej pozycji w kontekœcie zarówno obowi¹zuj¹cych
w danej spo³ecznoœci praw i obyczajów, jak i budowania w³asnej to¿samoœci.
Wewnêtrzna spójnoœæ nowych disability studies wymaga powi¹zania crip theory
z badaniami nad istot¹ wzajemnego, kulturowego ulokowania sprawnoœci i nie-
pe³nosprawnoœci (dis/ability studies), dlatego McRuer podkreœla, ¿e „zrozumienie

(Pe³no)sprawni s¹ bez szans, czyli crip studies we wspó³czesnym kinie 171



jakiegokolwiek aspektu wspó³czesnej kultury Zachodu nale¿y uznaæ za nie-
kompletne, je¿eli nie zawiera krytycznej analizy kryzysu definicji sprawny/ nie-
pe³nosprawny” [McRuer 2006: 152].

To¿samoœciowy charakter crip studies wynika zarówno z wewnêtrznego zró¿-
nicowania œrodowiska osób z niepe³nosprawnoœci¹, jak i okreœlania osobistych re-
lacji z normatywn¹ wiêkszoœci¹, narzucaj¹c¹ (nie zawsze w sposób intencjonalny)
sposoby funkcjonowania, z którymi dana osoba nie jest w stanie lub nie chce siê
identyfikowaæ. W tekstach przygotowanych przez homoseksualne osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ mo¿na zatem przeczytaæ nastêpuj¹c¹ deklaracjê:

Jako homoseksualne kaleki jesteœmy izolowani od spo³eczeñstwa, a nawet od siebie
nawzajem, przez brak pracy, instytucjonalizacjê, ubóstwo i powszechn¹ kalekofobiê.
Te wszystkie czynniki nie tylko zniechêcaj¹ nas do opowiadania swoich historii, ale
wrêcz wypra³y nasze mózgi, byœmy uwierzyli, ¿e nie mamy w ogóle ¿adnych historii
do opowiedzenia [Gutter, Killacky 2004: xviii].

W ten sposób rozpoczyna siê ksi¹¿ka, w której pojawi¹ siê jednak historie nie-
pe³nosprawnych gejów, bêd¹ce oczywistym g³osem sprzeciwu wobec negacji
problemu i kultury wykluczenia. To tak¿e dobry punkt wyjœcia do analizy wybra-
nych, wspó³czesnych obrazów filmowych, które stanowi¹c zestaw zró¿nicowa-
nych gatunkowo i artystycznie propozycji, sk³aniaj¹ do refleksji i interpretacji
uruchamiaj¹cych potencja³ teoretyczny crip studies.

2. Ukryta i odnaleziona moc nie/sprawnoœci

Ogl¹daj¹c nakrêcone w ostatnich latach filmy, których g³ównym b¹dŸ istot-
nym tematem jest niepe³nosprawnoœæ, mo¿emy – jak w wielu analogicznych
przypadkach – pozostaæ przeciêtnym widzem niezaanga¿owanym, choæ wra¿li-
wym na wartoœci artystyczne i przekaz spo³eczny danego obrazu, lub przyst¹piæ
do ogl¹dania z perspektywy osoby œwiadomej z³o¿onoœci podejmowanej w filmie
problematyki, zorientowanej w tradycji disability studies i sposobach kreowania
wizerunku osób z niepe³nosprawnoœci¹ w sztuce filmowej. W drugim przypadku
rozpoczynamy zaznajamianie siê z dzie³em z ca³ym baga¿em w³asnych doœwiad-
czeñ i wiedzy, œwiadomie uruchamiaj¹c przeds¹dy i kolisto-spiraln¹ analizê her-
meneutyczn¹.

Niepe³nosprawnoœæ jako kulturowy trop i historyczna wspólnota, stawiaj¹ca
pytania o materialnoœæ cia³a i spo³eczne formu³y u¿ywane do interpretacji ró¿nic
cielesnych i poznawczych to podstawowe za³o¿enia modelu kulturowego, z któ-
rego wyrasta krytyczna analiza rzeczywistoœci artystycznej i medialnej œciœle
zwi¹zana z feministycznym nurtem disability studies [zob. Garland-Thomson
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2002: 2]. Pierwotnym efektem analiz w tym modelu by³o odkrycie powszechnej
obecnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ w kulturze popularnej i równie powszech-
ny ich obraz jako postaci z³owrogich, wynaturzonych, bezbo¿nych, zagubionych,
stanowi¹cych idealn¹ opozycjê bohatera pozytywnego a zarazem u¿yteczn¹ me-
taforê konfliktu i skupiska obcych i niezrozumia³ych mocy. Na tej podstawie
przedstawiciele kulturowego nurtu disability studies, David Mitchell i Sharon
Snyder [2006], zaproponowali termin „proteza narracyjna” (narrative prothesis),
opisuj¹cy obecnoœæ bohaterów z niepe³nosprawnoœci¹ w artystycznych dyskur-
sach w kontekœcie zestawu charakterystycznych cech, sygnalizuj¹cych spo³eczny
lub indywidualny konflikt i upadek. Dan Goodley [2014: 15] dookreœla, ¿e „nie-
pe³nosprawnoœæ w kulturze popularnej s³u¿y gruntowaniu dominuj¹cej idei jako
kanwy, na której narracje (i praktyki kulturowe) wzmacniaj¹ si³ê negatywnego
przekazu”.

Metafora niepe³nosprawnoœci z³owrogiej i niebezpiecznej doczeka³a siê de-
konstrukcji to¿samoœciowej, staj¹c siê zarówno now¹ jakoœci¹ wizerunkow¹ bo-
haterów z niepe³nosprawnoœci¹, jak i wyrazem nowych trendów kulturowych
oscyluj¹cych wokó³ ponowoczesnej wieloznacznoœæ i gatunkowej eklektyki.
Jednym z pierwszych przyk³adów wykorzystania bohatera z niepe³nosprawno-
œci¹ jako jedynej osoby rozumiej¹cej zasady ¿ycia w zdehumanizowanej rzeczy-
wistoœci jest kanadyjski thriller science fiction, pt. „Cube” [1997]. Metafor¹ ¿ycia
jest w tym przypadku tytu³owa wielka kostka a fabu³ê mo¿na zgodnie z post-
modernistyczn¹ konwencj¹ ujmowaæ w jej dos³ownym wymiarze – brutalnej
walki o przetrwanie w nienaturalnych i skrajnie niesprzyjaj¹cych warunkach –
lub w kontekœcie filozoficznych i intertekstualnych nawi¹zañ, przemycanych
w dialogach, relacjach miêdzy postaciami, a nawet konstrukcji miejsca akcji.
W jednym miejscu, w zamkniêtej przestrzeni po³¹czonych szeœciennych komór,
znalaz³o siê kilka osób, których to¿samoœæ widz stopniowo odkrywa wraz z roz-
wojem akcji. Obok policjanta, z³odzieja, psycholo¿ki, studentki nauk œcis³ych
i architekta pojawia siê te¿ m³ody mê¿czyzna, którego to¿samoœæ ograniczona
zosta³a do identyfikowanego jako choroba autyzmu. Klisz¹ z oscarowego „Rain
Mana” [1988], jest nieprzystawanie autystycznego bohatera do relacji spo³ecz-
nych opartych zarówno na wspó³pracy, jak i rywalizacji – w obu przypadkach
z palet¹ zachowañ jêzykowych i pozajêzykowych, które osobê autystyczn¹ sta-
wiaj¹ na marginesie zdarzeñ. Jej u¿ytecznoœæ ujawni siê dopiero w momencie
wykrycia matematycznych regu³ rz¹dz¹cych œwiatem szeœcianów i œmiercionoœ-
nych pu³apek. Bêd¹c poza mechanizmami manipulacji i konfliktu, które stop-
niowo odbieraj¹ ¿ycie kolejnym bohaterom, autystyczny mê¿czyzna jako
jedyny dociera do wyjœcia z labiryntu, choæ zakoñczeniu filmu daleko do
dos³ownoœci i w istocie nie wiadomo, jaka rzeczywistoœæ jest poza szeœcianem.
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Powsta³e wczeœniej lub póŸniej filmy gatunkowe (kino akcji, thrillery, horro-
ry), wykorzystuj¹ce bohatera z niepe³nosprawnoœci¹ jako kluczow¹ postaæ dla
zawi¹zania i prowadzenia akcji, nie s¹ ju¿ tak wieloznaczne a zarazem dyskretne
w ukazaniu mocy pozornego nieprzystawania do spo³ecznej rzeczywistoœci. Mo-
¿na raczej mówiæ o stereotypowym ujêciu specyficznych umiejêtnoœci cz³owieka
z niepe³nosprawnoœci¹, np. niewidomych mœcicieli, doskonale radz¹cych sobie
z w walce w ciemnoœciach („Œlepa furia”, 1989; japoñska seria o Zatôichim; „Dare-
devil”, 2003; „Nie oddychaj”, 2016) lub autystów (najczæúciej dzieci) skrywajàcych
wiedzæ uýytecznà zarówno dla œledczych, jak i przestêpców („Kod Merkury”,
1998; „Ksiêgowy”, 2016).

Film „Ksiêgowy” [2016], z Benem Affleckiem w tytu³owej roli, powinien byæ
jednak zestawiony z obrazem krañcowo ró¿nym, jeœli chodzi o gwiazdorsk¹ obsa-
dê czy przewidywalne wykorzystanie obrazu genialnego autysty do wykreowa-
nia postaci pozbawionego empatii p³atnego zabójcy. Chodzi mianowicie o wê-
gierski film, pt. „Z czystym sercem” [2016], kandydata do Oscara w kategorii najle-
pszy film nieaglojêzyczny, funkcjonuj¹cy w obiegu miêdzynarodowym pod
tytu³em „Kills on wheels”. Wybrani aktorzy w tym filmie nie graj¹ niepe³nospraw-
noœci, gdy¿ s¹ ludŸmi z niepe³nosprawnoœci¹ wcielaj¹cymi siê w role nie tyle wy-
korzystuj¹ce ich stan fizyczny, ile akceptuj¹ce ten fakt na poziomie oczywistoœci
osobistego doœwiadczenia postaci. To by³oby oczywiœcie zbyt ma³o, by mówiæ
o wyj¹tkowoœci danego obrazu, a zw³aszcza jego wpisywaniu siê w kulturowo-
spo³eczne tezy crip studies. Jak w wielu podobnym przypadkach, wa¿na jest prze-
de wszystkim dekonstrukcja stereotypu i nowe ujêcie znanych filmowych moty-
wów i w¹tków.

Dobry aktor przekonuj¹co odegra postaæ z niepe³nosprawnoœci¹, a charakte-
ryzacja i efekty cyfrowe pozwalaj¹ na pe³ne uwiarygodnienie wizualne dowolnej
niepe³nosprawnoœci lub szerzej – charakterystycznego wygl¹du postaci. Wspo-
mniany Ben Affleck wcieli³ siê nie tylko w postaæ autysty, ale gra³ tak¿e niewido-
mego superbohatera – Daredevila. Niepe³nosprawnych bohaterów grali miêdzy
innymi zdobywcy Oscarów (w tym czêsto za postaæ z niepe³nosprawnoœci¹): Da-
niel Day-Lewis („Moja lewa stopa”, 1989), Al Pacino („Zapach kobiety”, 1992) czy
Tom Hanks („Forrest Gump”, 1994). Doceniani s¹ tak¿e polscy aktorzy w podo-
bnych rolach – Dawid Ogrodnik („Chce siê ¿yæ”, 2013), Wojciech Mecwaldowski
(„Dziewczyna z szafy”, 2012), Andrzej Chyra („Carte blanche”, Rola postaci nie-
pe³nosprawnej w wykonaniu profesjonalnego, czêsto wybitnego aktora okazuje
siê najczêœciej technicznym i artystycznym sukcesem, trudno jednak mówiæ
wówczas o autentycznoœci doœwiadczenia zarówno po stronie aktora, jak i widza.
Petra Kuppers [2017] w tekœcie poœwiêconym performatywnoœci niepe³nospraw-
noœci nawi¹zuje do fascynacji Hollywood niepe³nosprawnoœci¹ jako trwaniem
w tradycji filmowej atrakcji, podgl¹dactwa i zainteresowania ucieleœnion¹ dziw-
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noœci¹. Autorka podkreœla, ¿e „osoba niepe³nosprawna w filmie pe³ni funkcjê ste-
reotypu, poprzez który wydajnie i wyraŸnie komunikowane s¹ sensy narracyjne”
[Kuppers 2017: 30].

Na p³aszczyŸnie teorii i historii filmu mo¿na obecnoœæ postaci z niepe³no-
sprawnoœci¹ traktowaæ jako wyraz dominacji atrakcyjnoœci wizualnej nad na-
rracj¹, a inaczej mówi¹c – niepe³nosprawnoœæ nie jest tematem opowieœci, lecz jej
elementem, który w skrajnej postaci bywa oceniany przez pryzmat ekwilibrysty-
cznej gry aktorskiej, docenianej za walory techniczne, ale bez istotnego wp³ywu
na rozwój krytycznej œwiadomoœci niepe³nosprawnoœci. Film pozostaje wówczas
na poziomie „kina atrakcji”, o którym teoretyk filmu, Tom Gunning, pisze, ¿e
„bezpoœrednio stara siê przyci¹gn¹æ uwagê widzów, wzbudzaj¹c ciekawoœæ wizu-
aln¹ i zapewniaj¹c przyjemnoœæ poprzez ekscytuj¹ce widowisko – wyj¹tkowe
wydarzenie, czy to fikcyjne, czy to dokumentalne, które samo w sobie jest przed-
miotem zainteresowania” [Gunning 1990: 58, za: Kuppers 2017: 31]. W ten sche-
mat wpisuje siê powszechnie doceniany, oparty na faktach film francuski, pt.
„Nietykalni” [2011], którego komediowy charakter na pewno przyczyni³ siê do
jego atrakcyjnoœci, ale pomys³ formalny nie wystarczy³, by na ca³oœæ popatrzeæ
inaczej ni¿ na znan¹ historiê pozornie niepasuj¹cej pary, która stopniowo prze-
zwyciê¿a pocz¹tkowe uprzedzenia i stereotypy, wpisuj¹c siê w zbyt oczywist¹
intersekcjonalnoœæ sprawnoœci, rasy i klasy spo³ecznej g³ównych bohaterów.

Wracaj¹c do przywo³anego wêgierskiego komediodramatu, mo¿na odnieœæ
mylne wra¿enie, ¿e sytuacja jest bardzo podobna. Atrakcyjnoœæ zapowiedzi, ¿e
widz obejrzy opowieœæ o niepe³nosprawnych ruchowo mieszkañcach domu po-
mocy spo³ecznej, œwiadcz¹cych us³ugi p³atnych zabójców lokalnej mafii, znajduje
swoje odzwierciedlenie w œrodkach filmowego wyrazu, ale od pocz¹tku wyczu-
walna jest inna perspektywa narracyjna, w ramach której niepe³nosprawnoœæ nie
jest jedynie elementem historii, ale jej podstawowym tematem. Nieznani aktorzy
uniemo¿liwiaj¹ ustalenie, czy ich niepe³nosprawnoœæ jest gr¹ czy treœci¹ zespo-
lon¹ z cia³em, które nie zosta³o poddane aktorskiemu treningowi i cyfrowej obró-
bce. Szkatu³kowoœæ podwójnej narracji (g³ównej historii i o¿ywienia komiksowej
postaci niepe³nosprawnego, by³ego stra¿aka, który anga¿uje g³ównych bohate-
rów do pracy na rzecz lokalnej mafii) oscyluje na pograniczu jawy i marzenia (sen-
nego), ale szybko mo¿na zdaæ sobie sprawê, ¿e celem na pewno nie jest pokazanie
niepe³nosprawnych bohaterów w znanych ju¿ przecie¿ rolach skutecznych zabó-
jców, ale analiza wewnêtrznego œwiata jednego z bohaterów. Kulminacj¹ nie s¹
zatem efektowne sceny rozpraw z mafiosami, lecz rutynowe badania lekarskie,
ods³aniaj¹ce materialnoœæ niepe³nosprawnoœci. Skolioza postaci filmowej jest cho-
rob¹ graj¹cego j¹ aktora-amatora, Zoltána Fenyvesiego, który t¹ rol¹ uzupe³ni³
swój wizerunek aktywnego fizycznie i aktywnego w mediach spo³ecznoœciowych
„faceta na wózku” (www.iamwheelchairguy.com). Wêgierski obraz mo¿e byæ za-
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tem doœæ rzadkim przyk³adem skupienia na fizycznej odmiennoœci, jej doœæ szcze-
gó³owej analizie, staj¹c siê paradoksalnie wyk³adni¹ niepe³nosprawnoœci jako sta-
nu, który dotyczy nie tyle cia³a, ile umys³u. Niepe³nosprawni bohaterowie nie
zyskuj¹ tutaj sprawnoœci dziêki avatarom, co z powodzeniem wykorzysta³ James
Cameron w najbardziej kasowym w dziejach filmie pod takim w³aœnie tytu³em
[„Avatar” 2009], w którym niepe³nosprawnoœæ g³ównego bohatera jest jedynie
atrakcyjnym pretekstem fabularnym, którego znaczenia mo¿na albo nie zrozu-
mieæ, albo zupe³nie o nim zapomnieæ nawet w trakcie ogl¹dania filmu. Tymcza-
sem niepe³nosprawnoœæ nie przestaje byæ ograniczeniem, determinuje ca³oœæ ¿y-
cia cz³owieka a nie tylko jego czêœæ, a celem (super)bohaterskich dokonañ nie jest
zaprzeczanie w³asnej to¿samoœci, lecz stopniowe jej odkrywanie i akceptowanie.

Intertekstualnym komentarzem do filmu Attili Tilla, a zarazem poszerzeniem
crip studies we wspó³czesnym kinie, mog¹ byæ z jednej strony filmy z udzia³em
m³odej, g³uchej aktorki amerykañskiej, 16-letniej Millicent Simmonds, z drugiej
natomiast, niszowy film belgijski, pt. „Hasta la vista” [2011], o trzech doros³ych
mê¿czyznach z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci, którzy wyruszaj¹ z Bel-
gii do Hiszpanii, by tam skorzystaæ z us³ug domu publicznego z ofert¹ dla osób
z niepe³nosprawnoœci¹. W drugim przypadku, choæ trójka niepe³nosprawnych
przyjació³ grana jest przez profesjonalnych, pe³nosprawnych aktorów, ponownie
atrakcyjnoœæ tematu jest jedynie wpisaniem siê w ponowoczesn¹ dysharmoniê
wartoœci i prawd, a w³aœciwy temat to zbiorowa to¿samoœæ ludzi z niepe³nospraw-
noœci¹ w ich typowej ró¿norodnoœci – cz³owieka uwiêzionego w w³asnym ciele
(mózgowe pora¿enie dzieciêce), trac¹cego sprawnoœæ w wyniku postêpuj¹cej
œmiertelnej choroby (zanik miêœni), gubi¹cego siê w nowej przestrzeni (g³êboka
wada wzroku). Przekaz wzmocniony jest niezawodnym dla uzyskania zró¿nico-
wanego nastroju i wieloznacznoœci przes³ania eklektycznym gatunkiem kome-
diodramatycznym, ³¹cz¹cym niewyszukane gagi, z pytaniami o sens ¿ycia. To za-
razem film drogi i film o dojrzewaniu doros³ych mê¿czyzn, irytuj¹cych swoim
zachowaniem jak z³oœliwe dzieci, którymi maj¹ przestaæ byæ po p³atnym seksie,
pierwszym w ich ¿yciu, a zarazem jedynym, na jaki mog¹ liczyæ z powodu swojej
niepe³nosprawnoœci. W przemyœlanej, a nie tylko atrakcyjnej formie, postawione
zosta³y pytania o autonomiê osób z niepe³nosprawnoœci¹, wiêzionych nie tylko
we w³asnych cia³ach, ale tak¿e we w³asnych domach, spo³ecznych stereotypach
i ob³udnej moralnoœci.

Z kolei dwa filmy, w których zagra³a Millicent Simmonds („Wonderstruck”,
2017; „Ciche miejsce”, 2018) stanowi¹ zupe³nie ró¿ne przyk³ady wykorzystania
mo¿liwoœci m³odej, utalentowanej osoby, której niepe³nosprawnoœæ wpisuje siê
dyskretnie w filmowe opowieœci (dramat fantasy i horror). To nie s¹ filmy o nie-
pe³nosprawnoœci, ale stanowi¹ zapewne pocz¹tek kariery aktorki z niepe³no-
sprawnoœci¹, która byæ mo¿e wyst¹pi kiedyœ w produkcji przypominaj¹cej
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najbardziej znany film fabularny o g³uchocie, a wiêc „Dzieci gorszego Boga”
[1986], z oscarow¹ kreacj¹ s³ysz¹cej Marlee Matlin w roli g³uchej kobiety
walcz¹cej z mi³oœci¹ s³ysz¹cego mê¿czyzny. By³aby to doskona³a okazja, by siê
przekonaæ, na ile osobiste doœwiadczenie danej niepe³nosprawnoœci wp³ywa na
grê aktorsk¹ wymagaj¹c¹ du¿ego zaanga¿owania emocjonalnego, zwalniaj¹c
jednak z pamiêtania, ¿e grana postaæ jest osob¹ g³uch¹.

Zakoñczenie

Obok filmów interesuj¹cych z punktu widzenia crip studies, wartoœciowych
tak¿e pod wzglêdem artystycznym, pojawiaj¹ siê tak¿e obrazy, których autorzy
nadal chc¹ – byæ mo¿e nieœwiadomie – korzystaæ ze stereotypów a zarazem je po-
wielaæ i gruntowaæ. Dzieje siê tak równie¿ wtedy, gdy gwiazdorska obsada (Alec
Baldwin i Demi Moore) mog³aby byæ zapowiedzi¹ przynajmniej dobrej gry aktor-
skiej i atrakcyjnej historii a nie przewidywalnej opowieœci o rodz¹cej siê mi³oœci
miêdzy zgorzknia³ym, owdowia³ym profesorem literatury, trac¹cym wzrok
w wypadku samochodowym i ucz¹cym siê ¿yæ w nowych warunkach, a ¿on¹ cy-
nicznego maklera gie³dowego, którego machinacje finansowe doprowadzaj¹ do
skazania go na wiêzienie a ¿ony na prace spo³eczne („Mi³oœæ w ciemnoœci”, 2016).
W ten sposób bohaterka – typowy przyk³ad ¿ony trzymanej w z³otej klatce – trafia
do oœrodka dziennego pobytu dla osób niewidomych, by czytaæ profesorowi pra-
ce studenckie. O wiele wiêcej i inaczej o ¿yciu w ciemnoœci, lêku przed œwiatem i
przestrzeni¹ a zarazem poszukiwaniu w³asnej to¿samoœci i si³y do pope³niania
i naprawiania b³êdów w kontekœcie walki z rzeczywistoœci¹ urz¹dzon¹ przez i dla
ludzi widz¹cych, dowiemy siê po najlepiej kilkukrotnym obejrzeniu filmu Andrzeja
Jakimowskiego, pt. „Imagine” [2012]. Takie zestawienia mo¿na by zapewne mno-
¿yæ, zmierzaj¹c ku rozbudowanej prezentacji problematyki niepe³nosprawnoœci
w sztuce filmowej.

Niniejszy artyku³ stanowi zaledwie niewielki zarys obszaru badawczego disa-
bility studies w ich najbardziej kulturowej i krytycznej wersji, a wiêc crip studies.
Jest w tej ograniczonej formie jedynie inspiracj¹ i zachêt¹ do dalszych studiów, in-
tencjonalnego przeszukiwania przestrzeni medialno-artystycznej, prowadz¹cego
do nawyku zatrzymywania siê przy haœle „niepe³nosprawnoœæ” w zapowiedzi fil-
mowej. Du¿a czêœæ wspó³czesnych, ale tak¿e starszych produkcji, to zarówno wa-
rtoœciowy materia³ badawczy, jak i propozycja tematyczna lektoratów filmowych
na studiach humanistycznych i z zakresu nauk spo³ecznych.
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Inny, innoœæ/obcoœæ w perspektywie doœwiadczeñ
edukacyjnych – fenomenograficzne poszukiwanie
znaczeñ

W prezentowanym tekœcie autorki przedstawiaj¹ badania prowadzone w ramach realizacji kursu
z miêdzynarodow¹ grup¹ studentów w belgijskiej uczelni. Problematyka zajêæ o tematyce: The
Other in education and education to the Other: philosophical and socio-cultural aspects of educa-
tion in diversity, koncentrowa³a siê wokó³ kategorii ró¿nicy oraz pojêcia Innego/innoœci. Powy¿sze
kategorie by³y egzemplifikowane m.in. poprzez zjawisko niepe³nosprawnoœci intelektualnej.
Kontekst badañ empirycznych przeprowadzonych w trakcie zajêæ wyk³adowo-warsztatowych
ze studentami by³ osadzony w jakoœciowym modelu empirii z zastosowaniem fenomenografii,
ich teoretyczn¹ p³aszczyznê stanowi³y koncepcje filozoficzne B. Waldenfelsa i H.G. Gadamera.
Rezultaty badañ ukazuj¹ szczegó³owo, jakie znaczenia konstruuj¹ sposoby rozumienia i interpre-
tacji kategorii ró¿nicy oraz pojêæ Innego/innoœci w grupie badanych studentów.

S³owa kluczowe: Inny, innoœæ/obcoœæ, ró¿nica, fenomenografia, interpretacja znaczeñ

Other, otherness/strengeness in the educational experiences
perspective: The phenomenographic searching of meanings

In the the article the authors present a research study conducted within the didactic course at Bel-
gian university. The idea of the course was devoted to:TheOther in education and education to the
Other: philosophical and socio-cultural aspects of education in diversity and mainly concentrated
on the category of difference and the phenomenon of Other/otherness, which, among other, were
exemplified by the phenomenon of intellectual disability. Theoretical context of a qualitative re-
search with application of phenomenography were philosophical concepts of B. Waldenfels and
H.G. Gadamer. The results of the research study show what meanings construct the ways of un-
derstanding and interpreting the phenomenon ofOther/otherness and the category of difference in
the research group.

Keywords: Other, otherness/strangeness, difference, phenomenography, interpretation of mean-
ings



1. Zarys pola problemowego

W prezentowanym tekœcie zabieramy g³os, odwo³uj¹c siê do w³asnego do-
œwiadczenia edukacyjno-badawczego, zwi¹zanego z uczestnictwem w programie/
stypendium Erasmus. W ramach zajêæ prowadzi³yœmy kurs z miêdzynarodow¹
grup¹ studentów1 w uczelni w Brugii – Ostendzie i Leuven w Belgii2. Problematy-
ka zajêæ o tematyce: The Other in education and education to the Other: philosophi-
cal and socio-cultural aspects of education in diversity3, koncentrowa³a siê wokó³
kategorii ró¿nicy oraz pojêcia Innego/innoœci. Powy¿sze kategorie by³y egzemplifi-
kowane m.in. poprzez zjawisko niepe³nosprawnoœci intelektualnej, z prób¹ ich
usytuowania w przedmiotowym polu miêdzykulturowoœci, ca³oœæ zaœ zosta³a
osadzona w wybranych kontekstach teoretycznych oraz empirycznych, wyraŸnie
eksponuj¹c ten ostatni.

Realizacja zajêæ wyk³adowo-warsztatowych wœród m³odzie¿y reprezentuj¹-
cej ró¿ne narodowoœci, kraje i kultury, stwarza³a sposobnoœæ, aby miêdzykulturo-
we doœwiadczenie edukacyjne uczyniæ równie¿ polem w³asnej aktywnoœci
badawczej. Uzna³yœmy za interesuj¹ce zaprojektowanie i realizacjê badania na-
ukowego, które umo¿liwi nam pog³êbion¹ eksploracjê fenomenu Innego/innoœci
oraz kategorii ró¿nicy jako doœwiadczenia konstruowanego indywidualnie i zbio-
rowo, samych zaœ uczestników pozwoli zapytaæ wprost o ich sposoby rozumienia
i interpretacji powy¿szych pojêæ. Polem naszych badawczych dociekañ sta³a siê
przestrzeñ wspólnego ze studentami bytowania oraz dyskusji, wyra¿onej g³osa-
mi podmiotów reprezentuj¹cych ró¿ne nacje i kultury, o odmiennych procesach
socjalizacji i enkulturacji oraz ró¿norodnych doœwiadczeniach biograficznych
i edukacyjnych.

W trakcie zajêæ studentów poproszono o wykonanie zadania, którego celem
by³o wydobycie sposobów rozumienia, definiowania i interpretacji kategorii pojê-
ciowych Innego i innoœci. Istot¹ dzia³ania badawczego by³o odwo³anie siê do potocz-
nej wiedzy studentów, wywiedzionej z pola codziennych doœwiadczeñ i nieumo-
cowanej w konkretnej refleksji teoretycznej czy te¿ ugruntowanej empirycznie.
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Education and Culture Lifelong Learning Programme.

3 D. Krzemiñska, J. RzeŸnicka-Krupa, Individual Teaching Programme for Teaching Staff Mobility, LPP-E-
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Realizacja zadania badawczego dokonywa³a siê na dwóch poziomach: na pierw-
szym poziomie badani studenci mieli za zadanie, w ma³ych, kilkuosobowych gru-
pach, przedyskutowaæ wskazane kwestie i wygenerowaæ (w dowolnej formie
i postaci) wizualn¹ mapê pojêciow¹ (obraz), bêd¹cej swobodn¹ ekspresj¹ ich spo-
sobów percepcji i konceptualizacji Innego/innoœci, umiejscowionych w przestrzeni
¿ycia spo³ecznego i egzystuj¹cych w nim podmiotów, przy zastosowaniu dowol-
nych œrodków wyrazu. Na drugim poziomie zadaniem studentów by³o skonstru-
owanie pisemnej, anonimowej wypowiedzi, stanowi¹cej artykulacjê ich indy-
widualnych koncepcji i sposobu rozumienia kategorii Innego/innoœci.

2. Fenomenologiczno-hermeneutyczne aspekty kategorii innoœci
i relacji z Innym

Podstaw¹ teoretycznej refleksji tworz¹cej kontekst naszych badañ, jak i reali-
zacji dzia³añ dydaktycznych, w które zosta³y one wplecione, uczyni³yœmy wybra-
ne koncepcje z obszaru filozofii fenomenologicznej i hermeneutyki, uznaj¹c je za
najbardziej spójne z wybranym podejœciem badawczym, czyli fenomenograficz-
nym badaniem znaczeñ. Naturalnie analiza problematyki innoœci, kategorii ró¿nicy
i innego mo¿e byæ dokonywana w odniesieniu do wielu innych teorii i obszarów
wspó³czesnej myœli humanistycznej, choæby filozofii Innego i filozofii dialogu czy
te¿ dekonstrukcji i koncepcji filozofii ponowoczesnej, b¹dŸ te¿ teorii postkolonial-
nej, jednak ze wskazanego powodu postanowi³yœmy ograniczyæ kontekst inter-
pretacyjny do wybranych tekstów H.G. Gadamera, który przedstawia ró¿ne spo-
soby doœwiadczania Ty oraz kwestii rozpoznania, doœwiadczenia i przenikania
tego, co swojskie z tym, co obce w ujêciu B. Waldenfelsa. Wybrane lektury i koncep-
cje pozwoli³y wyeksponowaæ ró¿norodne aspekty sposobów konceptualizacji ka-
tegorii Innego/Innoœci oraz relacji z tym, co inne/ró¿ne/odmienne, które wydaj¹ siê
nam szczególnie istotne z punktu widzenia zrealizowanych badañ.

Dokonuj¹c wysi³ku odczytania fenomenologii obcego w rozwa¿aniach
B. Waldenfelsa [2002, 2009] zauwa¿amy, i¿ w jego filozofii cz³owiek jawi siê jako
„s³aby podmiot”, który swoj¹ to¿samoœæ kreuje w relacji z innymi, w tych zaœ
istotn¹ rolê odgrywa kategoria asymetrii w odniesieniu do tego, co obce. Obcoœæ
staje siê doœwiadczeniem pojawiaj¹cym siê wszêdzie tam, gdzie dochodzi do kon-
frontacji ze zjawiskiem, które wykracza poza ramy i granice (rozpo)znanego i os-
wojonego œwiata oraz nie poddaje siê interpretacji z odwo³aniem do sensów i zna-
czeñ, jakie zazwyczaj przypisywane s¹ rzeczywistoœci. Waldenfels pisze np.
„Obce, które spotyka nas w doœwiadczeniu, jest swego rodzaju hiperfenomenem,
gdy¿ pokazuje siê w ten sposób, ¿e siê wymyka” [2009: 53]. Przejawy obcoœci zy-
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skuj¹ naturê zjawiska odczuwalnego tak¿e w sposób emocjonalny, wyzwalaj¹ bo-
wiem zarówno okreœlone w³asne uczucia i nastawienia wobec obcych, jak rów-
nie¿ wzbudzaj¹ antycypacje i wyobra¿enia (o)uczuciowoœci, któr¹ obcym
przypisujemy. Obcoœæ ujmowana byæ mo¿e jako coœ, co (jako jednostka b¹dŸ zbio-
rowoœæ) przybiera dla nas formê nad-zwyczajnego, wy³aniaj¹c siê na ró¿ne sposo-
by. To, co obce stanowi jedno z mo¿liwych doœwiadczeñ b¹dŸ te¿ wykracza poza
dany porz¹dek, poniewa¿ zosta³o wykluczone przez rz¹dz¹ce nim regu³y. Jak
wyjaœnia B. Waldenfels, „przygodnoœæ ograniczonych porz¹dków stanowi wstêp-
ny warunek istnienia obcego i to w tym precyzyjnym sensie, ¿e coœ wymyka siê
porz¹dkowi”. Zarazem jednak filozof dopowiada, ¿e „ile porz¹dków, tyle obco-
œci”, sugeruj¹c, i¿ doœwiadczenie obcoœci wydarza siê/staje siê mo¿liwe dziêki
przygodnoœci i tymczasowoœci dyskursów konstruuj¹cych rzeczywistoœæ, przy
czym jest uzale¿nione od tego, gdzie umieœcimy miarê normalnoœci – w œwiecie
w³asnym czy w œwiecie cudzym [2002: 15].

Obcoœæ jawi siê rozpiêta pomiêdzy œwiatem swojskim i œwiatem obcym, które
tworz¹c konstrukcjê konstytuuj¹c¹ Husserlowski Lebenswelt – œwiat prze¿ywa-
ny, przenikaj¹ siê nawzajem, wyznaczaj¹c w sposób bardzo nieostry i p³ynny gra-
nice pomiêdzy sob¹, czyni¹c tym samym niemo¿liwym tworzenie jednoznacz-
nych sposobów myœlenia o nich. Nie istnieje bowiem czysta, nietkniêta obcoœci¹
normalnoœæ. „Obce jako obce – przekonuje Waldenfels – wymaga responsywnej
formy fenomenologii, która zaczyna siê od tego, co w szokuj¹cy, zdumiewaj¹cy
albo przera¿aj¹cy sposób rzuca nam wyzwanie, kusi nas, wywo³uje i kwestionuje
nasze w³asne mo¿liwoœci, zanim jeszcze pojawi siê u nas problematyzuj¹ca chêæ
wiedzy i rozumienia” [2009: 55].

B. Waldenfels nakreœla trzy poziomy doœwiadczania obcoœci. Pierwsza to ob-
coœæ codzienna, mieszcz¹ca siê w polu powszedniego doœwiadczenia – w hory-
zoncie swojskoœci pojawiaj¹ siê postacie na sta³e niejako wystêpuj¹ce na scenie
potocznoœci: s¹siedzi, przechodnie na ulicy, podmioty i zjawiska przygodnie
wkraczaj¹ce w obszar zwyczajnego bytowania. Kolejna – obcoœæ strukturalna –
przychodzi z obszaru innego, odmiennego ³adu i wymaga bardziej z³o¿onej inter-
pretacji oraz sprawia, i¿ wykraczamy poza horyzont znanego, oswojonego œwia-
ta. Doœwiadczenia tego rodzaju dotyczyæ mog¹ wszelkich epizodów zwi¹zanych
z konfrontacj¹ z obcym jêzykiem, odmienn¹ kultur¹ oraz w³aœciwym im ry-
tua³om. Ostatnia to obcoœæ radykalna, rozsadzaj¹ca ramy jakiegokolwiek ³adu
i wymykaj¹ca siê wszelkiej interpretacji – odnosi siê m.in. do okolicznoœci czy sta-
nów, które prze³amuj¹ typowy bieg zdarzeñ, m¹c¹ porz¹dek czasu i przestrzeni,
zacieœniaj¹ granice zdarzeñ w realnoœci, zamykaj¹c je w swoistej formie bezczaso-
woœci i bezprzestrzeni. W ujêciu filozofa, za takie uznaæ mo¿emy graniczne fenome-
ny cierpienia, choroby, œmierci, a tak¿e sferê erotyki, upojenia, snu [Waldenfels
2002: 81–82].
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W filozofii B. Waldenfelsa obcoœæ staje siê cech¹ relatywn¹ wobec porz¹dku
pozwalaj¹cego jej zaistnieæ w postaci „tego, co nadzwyczajne”. Jaskrawie kontra-
stuje z tym, co zwyczajne/zwyk³e, oswojone/swojskie, rozpoznane. Urasta do rangi
wydarzenia, bêd¹cego wyzwaniem dopominaj¹cym siê o udzielenie odpowiedzi
na to, co obce, ale i zarazem staje siê zaczynem nowego/innego doœwiadczenia,
które sk³ania ku duchowemu otwieraniu siê wobec obcego. Domaga siê, jeœli nie
zrozumienia, to przynajmniej czegoœ w rodzaju „duchowej adaptacji” do tego, co
inne w doœwiadczeniu obcoœci. Kategorie swojskoœci i obcoœci s¹ ontycznie pier-
wotne – obcoœæ nie jest wtórna wobec swojskoœci, lecz obie wy³aniaj¹ siê z pewne-
go „prapodzia³u”. Odwo³uj¹c siê do przeplataj¹cych siê w dialektycznym
zwi¹zku doœwiadczeñ obcoœci i swojskoœci odczuwamy, pojmujemy i wytwarza-
my ró¿nice. Szczególne miejsce w filozofii B. Waldenfelsa zajmuj¹ rozwa¿ania
bêd¹ce wyk³adni¹ podstawowych motywów swoistej topografii, rozpoznania ob-
cego. Obcy nie jest tu obcym – wrogiem. Obcy mnie „nachodzi”, przytrafia mi siê,
przydarza, „obcoœæ innych ogarnia nas i zaskakuje […]” – zaznacza Waldenfels
[2009:83].

Doœwiadczenie obcego konstytuuje siê wokó³ (obcych) roszczeñ – obcy staje
siê niejako „nosicielem roszczeñ”, bowiem - przywo³uj¹c s³owa filozofa „w rosz-
czeniu, które do mnie dociera, wysuwane jest roszczenie, które czegoœ ode mnie
¿¹da” [2009: 56]. Obcy i jego roszczenia, które choæ przygodne, maj¹ charakter
kategoryczny i staj¹ siê obliguj¹cym do odpowiedzi wyzwaniem. Wymóg odpo-
wiedzi stanowi ontologiczny atrybut kondycji ludzkiej, która sk³ania ku postawie
neguj¹cej uchylanie siê od odpowiedzi na wyzwanie obcego. B. Waldenfels wyja-
œnia, i¿ obcy dopomina siê „porzucenia tego, co przyjmujemy jako zrozumia³e
samo przez siê, odst¹pienie od tego, co swojskie, ust¹pienie drogi obcemu” [2009:
128], a tym samym jego roszczenia uruchamiaj¹ doœwiadczenie, które jest doœwia-
dczeniem oddalenia, odczucia stanu, który mo¿na okreœliæ jako „bycie wyzwa-
nym” przez to, co obce i nieznane. Roszczeñ obcego nie da siê wyartyku³owaæ
jako zestawu konkretnych ¿¹dañ, nie podlegaj¹ one relatywizacji wobec jakiejko-
lwiek rozstrzygaj¹cej o ich wa¿noœci instancji zewnêtrznej, Waldenfels bowiem
pisze: „To sytuacyjnie ucieleœnione roszczenie poprzedza wszelkie roszczenie
moralne albo poparte prawem; pytanie bowiem, czy jakieœ roszczenie jest upraw-
nione, czy nie, zak³ada, ¿e roszczenie to do mnie dotar³o” [2009: 57]. Doœwiadcze-
nie obcego zatem w pewnym sensie prowokuje i domaga siê respektowania,
mo¿e wyzwalaæ w nas niepewnoœæ i lêk, bêd¹c czêœci¹ egzystencjalnego doœwiad-
czenia cz³owieka w zetkniêciu z tym, co nieznane. Konfrontacja z innym jako
przedmiotem/podmiotem ró¿nicy, buduje ogólne nastawienie do innego wyra¿a-
ne w uczuciach niepokoju, niechêci i zagubienia, towarzysz¹cych znalezieniu siê
w sytuacji wykraczaj¹cej poza obszar poznawczego porz¹dku, w jakim funkcjo-
nujemy. B. Waldenfels dostrzega, ¿e „Zanim obce wyst¹pi jako temat, daje siê za-
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uwa¿yæ jako zaniepokojenie, zak³ócenie, wzburzenie, które w zdziwieniu albo
w zaniepokojeniu przyjmuje ró¿ne odcienie afektywne” [2009: 123]. Doœwiadcze-
nie obcego staje siê zatem wydarzeniem nacechowanym siln¹ ambiwalencj¹.
Aktywuj¹c bowiem granice miêdzy ró¿nymi œwiatami, wyzwala dwojakiego ro-
dzaju odpowiedŸ, która zakreœla pole doœwiadczenia podmiotu. Jest to z jednej
strony odczucie pewnego stanu zagro¿enia - obce stwarzaæ mo¿e bowiem œwiat
konkurencyjny wobec w³asnego, ale z drugiej zaœ strony - frapuj¹c intryguje, sta-
nowi rodzaj pokusy poci¹gaj¹cej w kierunku „nadzwyczajnego”, które wydaje siê
stwarzaæ mo¿liwoœci, jakie (ca³kowicie lub tylko w pewnym wymiarze) s¹ wyklu-
czane przez swojski, dobrze znany porz¹dek poznawczy.

Ostatecznie jednak konfrontacja z obcym ma w istocie charakter pozytywny,
gdy¿ swoiste wejœcie/nawi¹zanie sytuacji komunikacyjnej z obcym sprawia, ¿e
„istniejê inaczej”. Obcy, przez sam¹ sw¹ obecnoœæ, zmusza do autorefleksji i mo-
dyfikacji wzorów doœwiadczenia i dzia³ania. Jak zauwa¿a B. Waldenfels, „[…]
wtargniêcie obcego zak³ada ju¿ porz¹dki, które prze³amuje” (2009: 122).W tym
sensie obcy jawi siê „innym”, z którym obcowanie wspó³kszta³tuje zarazem moj¹
„swojsk¹” i jego „obc¹” to¿samoœæ. Inny bowiem jako obcy nie jest jedynie kimœ
„nadzwyczajnym”, bytuj¹cym poza granicami mego œwiata, którego wewnêtrzna
logika nie dopuszcza go do g³osu, gdy¿ niejako paradoksalnie „[…] Obcoœæ inne-
go konstytuuje siê w sposób nieunikniony na gruncie „sfery tego ,co w³asne” oraz
w obrêbie i za pomoc¹ œrodków tego, co w³asne […]. Obcoœæ innego raz na zawsze
wywodzona jest wtedy z w³asnego. Inny zostaje obna¿ony jako alter ego, to zna-
czy , mówi¹c œciœle, jako drugie Ja” [2009: 82]. Filozof wskazuje, i¿ „obcoœæ w obrê-
bie mnie samego otwiera drogê do obcoœci innego”, to zaœ ostatecznie mo¿e pro-
wadziæ do uznania ¿e Inny jest mn¹, a ja jestem innym. Inny jako ktoœ taki jak ja,
implikuje zatem pojêciowe znoszenie ró¿nicy, Inny staje siê moim sobowtórem.

Kolejn¹ inspiracj¹, konstruuj¹c¹ analityczn¹ p³aszczyznê dla zgromadzonego
przez nas materia³u badawczego, jest hermeneutyka H.G. Gadamera. Kategori¹
centraln¹ jawi siê w niej pojêcie rozumienia oraz interesuj¹ce nas zjawisko doœwia-
dczenia obcoœci. Fenomen rozumienia – w tym tak¿e pojmowania obcego i relacji
z nim – splata siê tu wprost z istot¹ prawdziwie autentycznego dialogu, który staje
siê warunkiem sin equa non zapoœredniczenia z obcoœci¹/obcym. Obcoœæ w te-
kstach Gadamera jest ujmowana w terminach tego, co inne. Jak zauwa¿a Z. Dziu-
ban, „Przyczynia siê do tego g³ównie – projektowana przez Gadamera wizja her-
meneutyki jako dialogiki, gdzie obcoœæ traktowana jako termin techniczny,
s³u¿¹cy do strukturalnej charakterystyki doœwiadczenia, zast¹piona zostaje kate-
gori¹ innoœci, która zdawaæ ma sprawê z nadwy¿ki sensu przys³uguj¹cej temu co
wobec doœwiadczenia zewnêtrzne” [2009: 14].

Tym, czemu poœwiêca szczególn¹ uwagê Gadamer, wydaje siê byæ kontekst,
w jakim dochodzi do konfrontacji z innym, czy te¿ zetkniêcia z obcoœci¹. Jest to –
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wedle myœli filozofa – sytuacja szczególna przede wszystkim dlatego, i¿ niejako
uruchamia akt rozumienia. Gadamer bowiem pisze: „fakt, i¿ to, co nas spotyka,
jest wobec nas obce, prowokuj¹ce, dezorientuj¹ce, zapocz¹tkowuje wysi³ek rozu-
mienia” [2003: 7]. Zanim jednak owo rozumienie zostanie zainicjowane – jak
zauwa¿a dalej filozof – poprzedza je odczucie zdumienia, swoisty brak (z)rozu-
mienia, zdziwienie, które sprawia, i¿ ca³oœæ naszej dotychczasowej wiedzy i do-
œwiadczenia jawi¹ siê nieadekwatne wobec wydarzaj¹cej siê obcoœci. Jak pisze da-
lej Gadamer, „[…] nasze wpisane w pewien kanon oczekiwania, wynikaj¹ce
z naszej wiedzy o œwiecie, nie pozwalaj¹ nam pod¹¿aæ dalej, a fakt ten jest wezwa-
niem do myœlenia” [2003: 7]. Moment zakwestionowania i podania w w¹tpliwoœæ
ca³oœci naszego dotychczasowego kapita³u poznawczego i mo¿liwoœci dzia³ania,
uruchamia wysi³ek i d¹¿enie do przyjêcia/pojêcia tego, co niezrozumia³e. Gada-
mer stwierdza, i¿ to znacz¹ce i dotkliwe zarazem doœwiadczenie, w myœli staro¿y-
tnych Greków nosi³o miano atopon. Pojêcie to stosowano dla opisania sytuacji,
w jakiej zahamowaniu ulega ca³e rozumienie [2003: 7].

Mo¿na by zatem powiedzieæ, i¿ atopon ogarnia nas wraz z nadchodz¹cym ob-
cym – obcy/inny, przekraczaj¹c granice naszego œwiata, m¹ci jego porz¹dek, wpro-
wadza nas w stan bezradnoœci i zagubienia, co odczuwane byæ mo¿e z pewn¹
trwog¹ i lêkiem. Tym samym prowokuje do tego, by próbuj¹c obce(go) w jakiœ
sposób ogarn¹æ, sprawiæ, ¿e stanie siê dla nas zrozumia³ym, roz³adowuje jedno-
czeœnie towarzysz¹ce doœwiadczaniu obcoœci napiêcie. Dra¿ni¹co odczuwalny
inny budzi pokusê, by „oswoiæ” go, siêgaj¹c po repertuar œrodków i dzia³añ
miesz¹cych siê w ramach istniej¹cego dot¹d poznawczego ³adu. Jednak¿e –
o czym przekonuje Gadamer – konfrontacja z obcym kwestionuje ca³y nasz dotych-
czasowy porz¹dek poznawczy, wydobywaj¹c jego niewystarczalnoœæ wobec na-
dejœcia tego, co obce/inne, a zarazem wyraŸnie przemieszcza granice pomiêdzy
tym, co zrozumiane/zrozumia³e, a tym, co dopiero rozumieniu ma podlegaæ.

Analiza tekstów H.G. Gadamera wiedzie do przekonania, i¿ doœwiadczenie
obcego, zetkniêcie siê z obcoœci¹ mo¿e rozgrywaæ siê w trzech wariantach, wymia-
rach, czy te¿ postaciach, które stanowi¹ trzy mo¿liwe rodzaje doœwiadczania Dru-
giego. J. Tokarska Bakir okreœla je jako trzy wzory spotkania z obcoœci¹ [1992: 7–8].
Pierwszy z nich odnosi siê do badania przedmiotu w jego potocznym rozumieniu
i prowokuje nas do tego, by w zachowaniu Innego odpoznaæ, odkryæ wykryæ
wszystko to, co typowe, swojskie, znane i co zarazem czyni przewidywalnym sa-
mego obcego, jak i jego dzia³ania. Jak pisze sam Gadamer, „... zachowanie innego
s³u¿y nam za œrodek do naszych celów jak wszelkie pozosta³e œrodki” [1993: 334].
Ten sposób konfrontacji z obcoœci¹, niepozbawiony zreszt¹ cech uprzedmioto-
wienia, jest jak siê nam wydaje, bliski próbie pojmowania i rozumienia obcego
w obszarze ustalonego w³asnego ³adu poznawczego, bez próby jego przekrocze-
nia, sam zaœ obcy – umieszczony w ramach owego porz¹dku – jawi siê rozpozna-
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ny i w pewien sposób „swojski”. To z kolei, daje nam poczucie „przejrzenia” go
oraz kontrolowania jego dzia³añ, przybieraj¹c zarazem postaæ analogiczn¹ do ro-
zumienia jakiegoœ procesu czy zdarzenia, jakim chcemy siê pos³u¿yæ i który stara-
my siê przewidzieæ.

Drugi sposób poznawania innego, czy te¿ - wedle okreœlenia J. Tokarskiej-Bakir –
drugi wzór spotkania z obcoœci¹ [1992: 7], Gadamer lokuje w dzia³aniu „œwiado-
moœci historycznej", przypisuj¹c j¹ filozofii dziejów, a tak¿e wywodzi z myœli
J. Diltheya, nawi¹zuj¹c do idea³u uwolnienia siê od uwarunkowañ swego czasu,
jaki w³aœciwy jest naukom historycznym. Œwiadomoœæ historyczna – w opozycji
do postawy uprzedmiotowiaj¹cej – nie roœci sobie praw, by w obcym tropiæ
wy³¹cznie to, co typowe i charakterystyczne, lecz deklaruje otwartoœæ na to, co
nowe i unikalne. W takim kontekœcie Inny staje siê osob¹, zyskuj¹c status podmio-
tu, jednak uprzywilejowana i w pewien sposób dominuj¹ca pozycja poznaj¹cego,
pozostaje nadal utrzymana. Uznaæ wiêc nale¿y – o czym wnioskujemy z analizy
pogl¹dów Gadamera – i¿ choæ ten rodzaj spotkania z obcoœci¹ wprawdzie oso-
bow¹ istotê drugiego, to jednak jego rozumienie nadal jest swego rodzaju samo-
odniesieniem. Konfrontacja z obcym bowiem, co zauwa¿a tak¿e Tokarska-Bakir
[1992: 7], nosi tu znamiona protekcjonalnoœci, gdy¿ wyklucza uwzglêdnienie racji
obcego, uznania jego prawdy jako przewy¿szaj¹cej prawdê poznaj¹cego.

Pogl¹dy innego poznawane s¹ jedynie po to, by przyj¹æ je do wiadomoœci,
zape³niaj¹c brak dotychczasowej wiedzy poznaj¹cego, nie zaœ w celu faktycznego
i prawdziwie rozumiej¹cego zg³êbienia zawartych w nich racji. Ma to zwi¹zek z
pewnego rodzaju z³udzeniem, jakie w³aœciwe jest dialektyce relacji ja-ty, która nie
jest stosunkiem bezpoœrednim, lecz ma charakter refleksywny, wyra¿aj¹cy siê w
fakcie, i¿ roszczeniom jednego partnera odpowiadaj¹ roszczenia drugiego. Co
wiêcej, ka¿dy z nich uwa¿a, ¿e niejako sam z siebie zna i rozumie roszczenia dru-
giego, a co wiêcej, uwa¿a nawet, ¿e rozumie go lepiej ni¿ on sam siebie mo¿e rozu-
mieæ. Z pogl¹dów H.G. Gadamera wnioskujemy równie¿, i¿ drugi cz³owiek rozu-
miany ze stanowiska innego sprawia, ¿e „ty” traci swoj¹ bezpoœrednioœæ, zaœ
miêdzy partnerami trwa ci¹g³a walka o uznanie. Ten, kto na drodze refleksji dys-
tansuje siê od relacji ja-ty, ten zdaniem filozofa, zmienia j¹ i niszczy moraln¹ wiêŸ
wzajemnego stosunku. Rozumienie innego oparte na twierdzeniu, ¿e siê go zna,
odbiera mu wszelk¹ zasadnoœæ jego roszczeñ, co szczególnie wyraŸnie uwidacz-
nia siê w „dialektyce troskliwoœci”, przenikaj¹cej wszelkie miêdzyludzkie stosun-
ki jako zreflektowana forma d¹¿enia do dominacji. Przekonanie, i¿ rozumiemy in-
nego ju¿ niejako „z góry” (rozumiemy innoœæ innego) sprawia, i¿ w istocie
trzymamy siê z daleka od tego, co on móg³by nam powiedzieæ.

Trzeci wymiar kontaktu z obcoœci¹ stanowi jej doœwiadczanie poprzez œwia-
domoœæ hermeneutyczn¹. Ów rodzaj zetkniêcia z obcym, wyra¿any w pewnej
postawie wobec niego, jawi siê – jak zauwa¿a Tokarska-Bakir w œwietle analizy
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tekstu Gadamera [1992: 7] - najwy¿szym rodzajem doœwiadczenia hermeneutycz-
nego, jakim jest rozpoznanie i uznanie drugiego, polegaj¹ce na doœwiadczeniu
„ty” rzeczywiœcie jako ty, czyli postawie otwartoœci, która pozwala drugiemu nas
„zagadn¹æ” i coœ faktycznie nam powiedzieæ. Otwartoœæ nie jest tu jedynie tym-
czasowym i ulotnym otwieraniem siê na tego, od kogo chce siê coœ us³yszeæ, ale
ogóln¹ postaw¹ gotowoœci do s³uchania siebie nawzajem, bez której niemo¿liwe
jest zaistnienie realnych i autentycznych relacji miêdzy ludŸmi. Otwartoœæ na
drugiego cz³owieka wyra¿a siê ostatecznie tak¿e otwartoœci¹ na œwiat i oznacza,
¿e „... muszê w sobie przyj¹æ coœ przeciw sobie, nawet jeœli nie by³oby innego, któ-
ry by to przeciw mnie uczyni³” [Gadamer 1993: 336].

Kontekst doœwiadczenia stawiaj¹cego nas wobec obcoœci jawi siê w hermene-
utyce Gadamera fenomenem wydarzaj¹cym siê pomiêdzy podmiotami, w któ-
rych (wspó³)dzia³aniu wyeksponowana zostaje kategoria rozumienia/porozumie-
nia, rozgrywaj¹ca siê – z uwagi na sw¹ jêzykow¹ naturê – w rozmowie. Jak pisze
Gadamer: „wszelkie fenomeny porozumienia, rozumienia, nieporozumienia,
bêd¹ce przedmiotem zainteresowania tak zwanej hermeneutyki, s¹ zjawiskami
jêzykowymi. […] zdarzeniem jêzykowym jest nie tylko proces porozumienia miê-
dzy ludŸmi, ale tak¿e proces samego rozumienia – i to nawet wówczas, gdy doty-
czy tego, co pozajêzykowe […]” [2003: 5]. Spotkanie z obcoœci¹ tworzy wra¿enie
pewnego zak³ócenia, swoistej przerwy w procesie rozumienia i interpretacji, dys-
kwalifikuje wszelkie dotychczasowe struktury pojêciowe, które czyni¹ nasz œwiat
mo¿liwym do opisania i interpretacji. Konfrontacja z innym, ingeruj¹cym w zdefi-
niowany i swojski œwiat, jest momentem zachwiania naszego rozumienia. W tym
momencie zakwestionowaniu ulegaj¹ sensy i znaczenia porz¹dkuj¹ce rzeczywi-
stoœæ w obrêbie tego, co swoje/oswojone. Roszczenie obcego, pojawiaj¹cego siê ra-
ptownie na scenie codziennoœci, domaga siê, by w (odr)uchu skierowanym ku
(po)rozumieniu, dokonaæ redefinicji i przeformu³owaæ w³asne przekonania,
(przed)s¹dy i uprzedzenia. Gadamer ujmuje tê myœl w nastêpuj¹cy sposób: „[…]
wszelkie zaœ zawieszenie s¹dów, a wraz z tym uprzedzeñ, ma z logicznego pun-
ktu widzenia strukturê pytania. Istot¹ pytania jest otwarcie mo¿liwoœci i utrzymy-
wanie ich w otwartoœci” [1993: 284]. Owa otwartoœæ wobec roszczeñ obcego, swoi-
ste „przyswojenie” jego innoœci mo¿e urealniæ siê wówczas, gdy „[…] w³asne
uprzedzenie zostaje wprowadzone do gry, przez to, ¿e samo jest stawk¹ w grze.
Tylko wtedy, gdy wstawia siê do gry, mo¿e w ogóle doœwiadczyæ prawdziwego
roszczenia innego i umo¿liwia mu tak¿e wejœcie do gry” [1993]. W tej grze nie cho-
dzi bynajmniej o swoiste „zatuszowanie” czy wch³oniêcie obcoœci, lecz wzbudzenie
woli rozumienia, która „[…] pozwala bowiem nie tylko obumieraæ partykularnym
uprzedzeniom, ale te¿ wyst¹piæ tym, które kieruj¹ prawdziwym rozumieniem” –
na co zwraca uwagê Gadamer [1993: 284], dopowiadaj¹c zarazem, i¿ to prawdzi-
we rozumienie jawi siê mo¿liwym poprzez wejœcie w dialog, uwik³anie siê w roz-
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mowê z obcym, wiod¹c¹ wprost do zniwelowania przerwanego rozumienia, by
zbudowaæ porozumienie.

Przywo³ywany powy¿ej postulat otwartoœci/bycia otwartym oznacza „nas³u-
chiwanie” otwartoœci drugiego i w³¹czanie siê w rozmowê z nim tak, by krok po
kroku wzajemnie doœwiadczaæ wspólnoty, co z kolei wyra¿a siê przede wszyst-
kim w gotowoœci i umiejêtnoœci s³uchania. To w³aœnie w rozmowie dwojga pod-
miotów, z których ka¿dy stanowi odrêbny œwiat, mo¿liwe jest – w pojêciu Ga-
damera – spotkanie ró¿nych spojrzeñ i ró¿nych obrazów rzeczywistoœci, jakie
w sobie nosz¹ i które, poprzez owo spotkanie i dialog, mog¹ wkraczaæ w siebie na-
wzajem i poszerzaæ w³asn¹ „jednostkowoœæ”. Spotkanie z innym w rozmowie,
podjêcie wysi³ku rozumienia obcego nie oznacza jakkolwiek, wedle s³ów Gada-
mera, „prostego abstrahowania – od – siebie czy „wstawienia /wprowadzenia siê”
w sytuacjê innego cz³owieka” […]. Takie wstawienie siê nie polega ani na wczuciu
siê jednej indywidualnoœci w inn¹, ani na przy³o¿eniu do innego w³asnej miary,
lecz oznacza zawsze wzniesienie siê do wy¿szej ogólnoœci, która przezwyciê¿a nie
tylko w³asna szczególnoœæ, ale te¿ szczególnoœæ innego” [1993: 289].

3. Metodologiczny kontekst badañ fenomenograficznych

Celem naszych badañ by³a eksploracja fenomenu Innego/innoœci jako doœwiad-
czenia konstruowanego indywidualnie i spo³ecznie oraz identyfikacja znaczeñ
nadawanych relacji z Innym/innoœci¹. Zasadnicze pytanie badawcze brzmia³o za-
tem: Jakie znaczenia konstruuj¹ indywidualne i zbiorowe konceptualizacje pojêæ
Innego/ innoœci badanych studentów?

W celu realizacji realizacji badañ wybra³yœmy fenomenograficzn¹ strategiê
badawcz¹, która pozwala analizowaæ indywidualne koncepcje i sposoby doœwiad-
czania, rozumienia i interpretowania ró¿nych aspektów otaczaj¹cej rzeczywisto-
œci4. Jest zatem podejœciem badawczym, odnosz¹cym siê do metodologicznej per-
spektywy drugiego rzêdu, w której badacza nie interesuj¹ bezpoœrednie twier-
dzenia na temat rzeczywistoœci, lecz sposoby konceptualizacji zjawisk i zdarzeñ
œwiata spo³ecznego. Mo¿na j¹ okreœliæ jako empiryczne zg³êbianie odmiennych
jakoœciowo i powi¹zanych ze sob¹ sposobów postrzegania, odczuwania i rozu-
mienia zjawisk, zdarzeñ, sytuacji i ró¿nych aspektów rzeczywistoœci w takim kon-
tekœcie, w jakim s¹ one interpretowane przez doœwiadczaj¹ce je jednostki [Marton
1981: 178 i 1992: 95–97; Marton, Booth 1997: 113; Richardson 1999: 54–67 i 72;
Mêczkowska 2003: 72–74; Szkudlarek 1997: 185–190]. Choæ fenomenograficzne
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podejœcie badawcze jest skoncentrowane przede wszystkim na kwestiach pozna-
nia indywidualnych doœwiadczeñ i pojêciowych konstrukcji œwiata oraz ró¿nic
miêdzy nimi, to w badaniach fenomenograficznych uwzglêdniana jest tak¿e kon-
cepcja „kolektywnego umys³u”, która wy³ania siê w perspektywie daj¹cych siê
wyodrêbniæ, wspólnie podzielanych przez jednostki, sposobów „czynienia œwiata
sensownym”. F. Marton okreœla go jako „ustrukturyzowany obszar idei, koncepcji
i przekonañ le¿¹cych u Ÿróde³ mo¿liwych interpretacji ró¿nych aspektów rzeczy-
wistoœci” [1981: 198]. Pojawiaj¹ce siê nowe sposoby rozumienia (przenikaj¹ce np.
ze œwiata nauki) podlegaj¹ przekszta³ceniom i w³¹czane s¹ w pole wspólnych ka-
tegorii interpretacyjnych, staj¹c siê czêœci¹ doœwiadczanej rzeczywistoœci. Ten ko-
lektywny system ró¿nych form myœlenia, bêd¹cy podstaw¹ intersubiektywnoœci
znaczeñ, mo¿e byæ traktowany z jednej strony jako narzêdzie opisu sposobu my-
œlenia ludzi w okreœlonych sytuacjach, z drugiej zaœ jako swego rodzaju opis zbio-
rowej œwiadomoœci.

Fenomenografia jako procedura badañ empirycznych opisuj¹ca indywidual-
ne koncepcje rzeczywistoœci, jest charakteryzowana z jednej strony poprzez
przedmiot w³asnych dociekañ, z drugiej zaœ przez okreœlone sposoby badania
i gromadzenia danych. Proces badawczy przebiega zgodnie z trzema zasadniczy-
mi etapami badañ wyró¿nionymi przez L. Svenssona [za: Szkudlarek, 1997:
186–187]. Celem pierwszego etapu jest wydobycie i opisanie potocznych sposo-
bów interpretowania rzeczywistoœci, nastêpn¹ fazê stanowi interpretacja badacza
zmierzaj¹ca do odkrycia struktury doœwiadczenia badanych jednostek, kryj¹cego
siê w owych potocznych opisach i sposobach rozumienia. W ostatnim etapie ana-
lizy wyodrêbnione struktury doœwiadczenia s¹ przez badacza porz¹dkowane
i poddawane uogólniaj¹cej kategoryzacji, a wiêc dalszemu procesowi interpreta-
cji. Procedura badañ fenomenograficznych jest wiêc bliska teorii ugruntowanej
B. Glasera i A. Straussa (z której metod analitycznych korzysta stali badacze orienta-
cji fenomenograficznej), a tak¿e pewnym ogólnym za³o¿eniom analizy dyskursu
[Richardson 1999: 68 i 70, 71]. Chocia¿ podstawow¹ metod¹ gromadzenia danych
w badaniach fenomenograficznych jest nieustrukturyzowany indywidualny wy-
wiad fenomenograficzny, to w praktyce badawczej stosuje siê równie¿ inne drogi
wyra¿ania przez jednostkê jej sposobów doœwiadczania i rozumienia okreœlo-
nych zjawisk. Poza wywiadem, w badaniach fenomenograficznych stosowane s¹
równie¿ wywiady grupowe, obserwacje, analiza wypowiedzi pisemnych, rysun-
ków oraz dokumentów, a tak¿e badanie ró¿nego rodzaju wytworów tworz¹cych
materia³, z którego badacz stara siê wydobyæ indywidualne, subiektywne znacze-
nia [Marton, 1997: 99].

Badania by³y realizowane w dwóch etapach, w trakcie których zgromadzono
materia³ badawczy, poddawany dalszej analizie zgodnie z opisanymi wczeœniej
zasadami.

190 Dorota Krzemiñska, Jolanta RzeŸnicka-Krupa



I. W pierwszym etapie badañ studenci pracowali nad zadaniem, którego celem
by³o wygenerowanie wizualnej „mapy pojêciowej”, bêd¹cej w pe³ni swobodn¹
ekspresj¹ sposobów postrzegania i konceptualizacji kategorii Innego/innoœci.
Praca ta by³a wykonywana w kilkuosobowych grupach, a wizualizacje i kon-
strukcje Innego/innoœci wy³ania³y siê jako rezultat wspólnego dzia³ania i dys-
kusji (intencjonalne wytwarzanie dokumentów oraz dyskusje grupowe).

II. Drugi etap obejmowa³ indywidualne konstruowanie pisemnych, anonimo-
wych wypowiedzi, stanowi¹cych próbê werbalizacji jednostkowych sposo-
bów rozumienia i konceptualizacji kategorii Innego/innoœci.

4. Pojêciowe konceptualizacje fenomenów Innego/innoœci –
przestrzeñ wynikowa i tworz¹ce j¹ kategorie opisu

Analiza materia³u badawczego przebiega³a zgodnie z 3 etapami wyodrêbnio-
nymi przez F. Martona [1981: 196], które obejmowa³y:
1. porz¹dkowanie danych i tworzenie pól znaczeniowych fenomenu Innego/in-

noœci w wymiarze indywidualnym i kolektywnym
2. wyodrêbnienie kategorii opisu poprzez zestawianie i kontrastowanie pól

znaczeniowych tych pojêæ, a tak¿e ustalenie kluczowych cech ró¿nicuj¹cych
grupy miêdzy sob¹ oraz w³aœciwoœci charakteryzuj¹cych ka¿d¹ z wyodrêb-
nionych kategorii

3. opis przestrzeni wynikowej, na któr¹ sk³ada siê zestaw uporz¹dkowanych
kategorii opisu charakteryzuj¹cych koncepcje Innego/innoœci badanych stu-
dentów
Tak wiêc ludzkie sposoby odczuwania, postrzegania i rozumienia w procesie

nadawania znaczeñ otaczaj¹cemu jednostkê œwiatu s¹ charakteryzowane w ter-
minach osób je doœwiadczaj¹cych i przyjmuj¹ postaæ po³¹czonych ze sob¹ uogól-
nionych kategorii, które w odniesieniu do przyjêtych przez badacza kryteriów,
mog¹ tworzyæ pewne hierarchie oparte na logicznych zwi¹zkach miêdzy nimi
(tworzenie hierarchii nie stanowi jednak koniecznego zabiegu metodologiczne-
go). Zestaw uporz¹dkowanych kategorii opisu (categories of description) jakiegoœ
fenomenu sk³ada siê na tzw. przestrzeñ wynikow¹ (outcome space), charaktery-
zuj¹c¹ dan¹ koncepcjê zjawiska. Kategorie opisu oraz przestrzeñ wynikowa
tworz¹ zasadnicze rezultaty badañ fenomenograficznych [Marton, 1997: 99–100].

W rezultacie procesu analizy wyodrêbniono 5 zasadniczych obszarów zna-
czeniowych i sposobów konceptualizacji kategorii Innego i innoœci, które przedsta-
wione zosta³y w poni¿szej matrycy. Przy czym musimy nadmieniæ, i¿ wieloznacz-
noœæ interpretacji zakresów semantycznych poszczególnych wypowiedzi osób
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badanych sprawia, ¿e granice miêdzy poszczególnymi kategoriami (polami zna-
czeñ) s¹ p³ynne i nieostre.

Matryca 1. Przestrzeñ wynikowa i kategorie opisu pojêæ „Inny/Innoœæ”

POLE ZNACZENIOWE POJÊCIA
„INNEGO”

POLE ZNACZENIOWE POJÊCIA „INNOŒCI”

1
Inny jako ktoœ ró¿ny ode mnie – drugi
cz³owiek, wszyscy wokó³; ka¿dy i nikt

Innoœæ jako coœ, co nie jest swojskie –
brak identyfikacji z tym, co moje

2
Inny jest we mnie – w³¹czanie tego, co
inne (odmiennej perspektywy) w obszar
w³asnego doœwiadczenia

Innoœæ we mnie – podzielanie ró¿nic

3
Inny opisywany w perspektywie pewnych
atrybutów – odstêpstwo od tego, co zwy-
czajne, swojskie; kategoria „normalnoœci”

Innoœæ to coœ, co jest poza mn¹ – nieusuwalna
ró¿nica, obcoœæ

4
Inny w perspektywie relacji – wspó³bycie,
wzajemne interakcje

Innoœæ jako relacyjnoœæ – bycie wœród innych,
w grupie

5
Inny jako ktoœ taki jak ja – pojêciowe
znoszenie ró¿nicy

Innoœæ jako ró¿norodnoœæ, wieloœæ (kultur,
tradycji, jêzyków) – uczenie siê podobieñstw

�ród³o: Dane z analizy badañ w³asnych.

W dalszej czêœci artyku³u przedstawimy omówienie poszczególnych pól zna-
czeniowych wraz z przyk³adami zaczerpniêtymi z zebranego materia³u badaw-
czego (mapy wizualne, pisemne wypowiedzi i s³owne komentarze badanych stu-
dentów).

KATEGORIE OPISU INNEGO

1. Inny jako ktoœ ró¿ny ode mnie, w tym najbardziej podstawowym, pierwot-
nym rozumieniu Innym jest po prostu drugi cz³owiek, inni ludzie ¿yj¹cy wokó³
nas. W analizowanym materiale badawczym ten sposób rozumienia kategorii In-
nego by³ najliczniej reprezentowany.

Przyk³adowe wypowiedzi ilustruj¹ce taki w³aœnie sposób rozumienia kate-
gorii Innego to: Inny nie jest mn¹, nikt i ka¿dy; wszyscy podobni, wszyscy ró¿ni; osoba,
któr¹ znasz lub nie, ale jest to ktoœ poza tob¹, na zewn¹trz ciebie; ktoœ, kto nie jest mn¹; ktoœ
inny ni¿ ja, konkretna osoba; osoba ró¿na ode mnie, ktoœ, kto ró¿ni siê ode mnie; ktoœ inny
ni¿ ja sam; osoby lub rzeczy, które siê ró¿ni¹; inna osoba, inny cz³owiek; inni ludzie;
wszyscy wokó³ mnie, ludzie spoza krêgu bliskiej rodziny i przyjació³, ludzie, którzy s¹ inni
ni¿ moja grupa/kultura/style/g³ówny nurt; ktoœ, kto nie jest w grupie, ró¿ni siê od innych
ludzi.
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Sporz¹dzona przez studentów wizualizacja, ukazuje symbolicznie jednostkê
zwrócon¹ w stronê otaczaj¹cego j¹ œwiata, który sk³ada siê z wszystkich „Innych”,
czyli ludzi niebêd¹cych mn¹. Widoczne jest tu wyraŸne wyodrêbnienie w³asnych
granic podmiotu, które oddzielaj¹ go od innych podmiotów, chocia¿ zwracaj¹ siê
one ku sobie nawzajem.

Jak zauwa¿a B. Waldenfels, to, co wi¹¿e siê z osob¹ Innego b¹dŸ te¿ szerzej
okreœlaj¹c, z wszelk¹ innoœci¹ i odmiennoœci¹ a wiêc to, co obce – wymyka siê
pewnemu porz¹dkowi przyjmowanemu jako oczywisty i naturalny. Obce zatem
„…nie ma nic wspólnego z tym, co szczególne i partykularne i co nale¿y do obsza-
ru dzia³ania i stosowania ogólnych praw i norm” [2009: 125]. Status innego jest
okreœlany przez dwa zasadnicze aspekty. Pierwszy wi¹¿e siê z faktem, i¿ obcoœæ
stanowi coœ, co jawi siê naszej percepcji i j¹ zagarnia, nie jest rezultatem naszego
pojmowania, intencjonalnego rozumowania czy racjonalnego t³umaczenia. Wal-
denfels pisze: „innego jako takiego nie spotykamy ani jako coœ, co dopiero we
wczuciu albo wnioskowaniu przez analogiê przekszta³cam w kogoœ, ani kogoœ,
czyje intencje rozumiem, t³umaczê albo podzielam. […] Obcoœæ innych ogarnia
nas i zaskakuje […]” [2009: 83]. O takiej interpretacji œwiadczyæ mog¹ wypowiedzi
okreœlaj¹ce Innego jako coœ, co stanowi przeciwieñstwo (opposite to), jest opozycj¹
tego, co swojskie, moje/nasze, stanowi inn¹ osobê b¹dŸ rzecz (another person/
thing). Jest czymœ, czego pocz¹tkowo nie rozumiemy (…what you don’t understand
in the beginning) i co mo¿e wrêcz byæ wyzwaniem dla naszej zdolnoœci pojmowa-
nia i rozumienia (a challenge to understand).

Drugim aspektem okreœlaj¹cym status Innego jest, wed³ug B. Waldenfelsa,
immanentnie tkwi¹ca w innoœci równoœæ podmiotów. Inny jest odmienny, ró¿ny
ode mnie, ale zarazem te¿ w pewnym sensie podobny choæ nieporównywalny.
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Fot. 1. Wizualna mapa „Ja i Inny”

�ród³o: Dane z badañ w³asnych.



Filozof bowiem pisze: „[…] jestem pobudzany nie tylko przez inne Ja albo przez
inny podmiot, to znaczy przez kogoœ, kto jest ró¿ny ode mnie, lecz tak¿e przez ko-
goœ, kto jest mi równy, mon semblable5, a mimo to nieporównywalny, hors de serie”
[tam¿e: 83]. Jeden z badanych studentów wyrazi³ podobn¹ refleksjê ujmuj¹c In-
nego jako kogoœ, kto jest ró¿ny ode mnie, ale mo¿e odkryæ przede mn¹ inny,
odmienny œwiat („a person different tome but who canmakeme discovering a newworld”).
Œwiat równy mojemu, nie gorszy, nie zagra¿aj¹cy, lecz po prostu odmienny.

Taki sposób rozumienia innego wpisuje siê w wyodrêbniony przez Walden-
felsa rodzaj obcoœci zwanej codzienn¹, w której spotykani przez nas inni przyna-
le¿¹ do znanego nam, swojskiego œwiata i mieszcz¹ siê w granicach codziennej
potocznoœci, wyznaczanej regu³ami dominuj¹cego porz¹dku. Odwo³uj¹c siê na-
tomiast do przywo³ywanych wczeœniej koncepcji H.G. Gadamera, mo¿na powie-
dzieæ, i¿ ten rodzaj spotkania z obcoœci¹, uznaj¹c odrêbnoœæ i podmiotow¹ istotê
Innego, zamyka go niejako w ramach interpretacji bêd¹cej swego rodzaju samo-
odniesieniem. Zetkniêcie z innoœci¹/obcoœci¹ drugiego cz³owieka w tym przypadku
wy³¹cza uwzglêdnienie jego racji, gdy¿ przygodnoœæ i tymczasowoœæ spotkania
uruchamia rozumienie Innego dokonywane z punktu widzenia Ja i przekonanie,
¿e niejako ju¿ „a priori” rozumiemy jego innoœæ.

2. Inny jest we mnie, to kategoria w której dominuj¹cy sposób rozumienia In-
nego polega na w³¹czeniu jego innoœci i odmiennej perspektywy, któr¹ ze sob¹
niesie, w obszar w³asnego doœwiadczenia, przy czym owo w³¹czanie mo¿e mieæ
dwojaki charakter. Mo¿e stanowiæ rodzaj poznawczego zaw³adniêcia tym, co inne
i zaw³aszczenia obcoœci poprzez wpisanie jej we w³asny, swojski porz¹dek, ale
mo¿e te¿ stanowiæ interpretacjê Innego p³yn¹c¹ z postawy otwartoœci i ws³uchania
siê w znaczenia p³yn¹ce porz¹dku opartego na odmiennych zasadach.

Wizualna mapa odnosz¹ca siê metaforycznie do tej kategorii, umieszcza pod-
miot – odrêbny i ró¿ny od pozosta³ych – w centralnym miejscu pola percepcji
i funkcjonowania w rzeczywistoœci. Jest on jednak zarazem silnie powi¹zany z in-
nymi podmiotami i kszta³towany przez doœwiadczenia p³yn¹ce od innych, ich
wzajemn¹ wymianê i wspólne dzia³ania.

Jak pisze B. Waldenfels: „ Jeœli w³asne jest splecione z obcym, to znaczy to za-
razem, ¿e obce zaczyna siê w nas samych, a nie poza nami, albo, wyra¿aj¹c to w in-
ny sposób: znaczy to, ¿e nigdy nie jesteœmy w pe³ni u siebie” [2009: 116]. Inny jest
w nas, a my w nim, obcoœæ jest niezbywalnym elementem naszego doœwiadczenia
i naszego wewnêtrznego œwiata. Zatem swojskoœæ i zadomowienie we w³asnym
Ja nigdy nie mo¿e staæ siê pe³ne6.
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5 Francuskie okreœlenie „mon semblable” mo¿na t³umaczyæ jako „mój bliŸni”, ktoœ podobny, przy-
pominaj¹cy mnie. Natomiast okreœlenie „horse de serie” oznacza kogoœ niepowtarzalnego, indywi-
dualnoœæ.

6 Por. np P. Ricoeur, O sobie samym jako Innym, 2005, s. 527–592, gdzie autor rozwa¿a kwestiê relacji
miêdzy „byciem sob¹” a „innoœci¹”.



Wypowiedzi badanych studentów prezentuj¹ce takie rozumienie Innego to
np.: „Inny/ró¿ny nie znaczy, ¿e on czy ona s¹ mniej interesuj¹cy ni¿ ktoœ podobny
do mnie”, która wyra¿aæ mo¿e wewnêtrzne zainteresowanie odmiennoœci¹, swoi-
sty poci¹g do tego, co ró¿ne, odmienne i nieznane. Kolejna wypowiedŸ, która
okreœla Innego jako „osobê maj¹c¹ swoje uczucia, wartoœci, myœli…, osobê tak¹
jak ja” podkreœla z kolei to, co jest podobne miêdzy ludŸmi, co mo¿e tworzyæ
wspóln¹ podstawê identyfikacji i relacji, pomimo dziel¹cych ich ró¿nic. Odwo³uje
siê zatem do poczucia (to¿)samoœci jako podstawowego Ÿród³a identyfikacji pod-
miotu. W œwietle przywo³ywanych koncepcji Gadamera, taki sposób interpretacji
Innego mo¿e odnosiæ siê do jego potocznego rozumienia i poszukiwania w nim
tego, co typowe, swojskie i znane. Bliski jest pojmowaniu i rozumieniu obcego
z perspektywy w³asnego porz¹dku poznawczego, skutkuje to swoistym zaw³asz-
czeniem Innego i wpisaniem go w struktury swojskiego œwiata, daj¹cym poczucie
z³udnej przejrzystoœci i znajomoœci.

Jedna z badanych osób napisa³a, i¿ Inny jest „wa¿ny, poniewa¿ potrzebujemy
go by móc siê z nim porównaæ (because we need to compare with the other…)”.
B. Waldenfels w jednej z przywo³ywanych prac pisze: „Wci¹¿ przegl¹dam siê
w spojrzeniu innych”. Potrzebujemy tego, co odmienne od naszego swojskiego
œwiata i nas samych, aby byæ sob¹ i rozpoznaæ w³asne granice. W tym sensie inny
stanowi czêœæ nas samych, a my jesteœmy czêœci¹ innych. Ideê tê znakomicie wyra-
¿a jedna z wypowiedzi badanych studentów, w której Inny jest potrzebny
i „…wa¿ny by wiedzieæ kim ja sam jestem (important to know who I am /mirror)”.
Inny jest zatem lustrem, w którym mogê dostrzec siebie samego. W swoich filozo-
ficznych koncepcjach dotycz¹cych innego/obcego, pisze on tak¿e o Innym jako
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Fot. 2. Inny jako czêœæ w³asnego doœwiadczenia

�ród³o: Dane z badañ w³asnych.



moim sobowtórze. Jak zauwa¿a, „obcoœæ w obrêbie mnie samego otwiera drogê
do obcoœci innego. […] Obcoœæ innego konstytuuje siê w sposób nieunikniony na
gruncie „sfery tego ,co w³asne” (Waldenfels odwo³uje siê tutaj wprost do pojêcia
„other minds” Johna L. Austina) oraz w obrêbie i za pomoc¹ œrodków tego, co w³asne.
Obcoœæ innego raz na zawsze wywodzona jest wtedy w³aœnie z tego, co w³asne.
Inny zostaje obna¿ony jako alter ego, czyli mówi¹c œciœle jako drugie Ja [2009: 82].
Obcoœæ, staj¹c siê pocz¹tkiem nowego doœwiadczenia, sk³ania ku pewnej otwarto-
œci i, jeœli nie zrozumieniu, to przynajmniej poznawczej adaptacji do tego, co inne.
Jak pisze Waldenfels, „wtargniêcie obcego zak³ada ju¿ porz¹dki, które prze³amu-
je”, dlatego te¿ obcowanie z innoœci¹ wspó³tworzy zarówno moj¹ „swojsk¹”, jak
i jego „obc¹ to¿samoœæ” [2009: 122]. Przy czym obcoœæ Innego mo¿e w tym przypad-
ku wyp³ywaæ ze sfery obcoœci codziennej, jednak odmiennoœæ i intensywnoœæ
oddzia³ywania obcoœci strukturalnej (przychodz¹cej wraz z odmiennym
porz¹dkiem spo³ecznym, kultur¹, jêzykiem), czy te¿ obcoœci radykalnej, p³yn¹cej
z egzystencjalnych doœwiadczeñ granicznych, sprawia, ¿e przekraczamy granice
w³asnego œwiata i otwieramy siê na nowe sposoby doœwiadczania i interpretacji
tego, co obce. Otwartoœæ na drugiego mo¿na tu rozumieæ, za Gadamerem, jako
ogóln¹ postawê gotowoœci do s³uchania siebie nawzajem, stanowi¹cej podstawê
budowania autentycznych miêdzyludzkich relacji.

3. Kolejn¹ kategori¹ opisu Innego, wyró¿nion¹ w badaniach, jest kategoria
odwo³uj¹ca siê do pewnych cech, w³aœciwoœci podmiotu, okreœlanego jako Inny.
Jest on opisywany w perspektywie okreœlonych atrybutów, wi¹zanych z odmien-
noœci¹. W tym polu znaczeniowym pojawia siê odwo³anie do pojêcia normy/nor-
malnoœci, rozumianej jako pewnego rodzaju odstêpstwo od tego, co zwyczajne
i swojskie, dobrze znane, a zatem uznawane za typowe i normalne. B. Waldenfels,
charakteryzuj¹c ten rodzaj obcoœci wyznaczanej przez odmiennoœæ regu³, pisze, i¿
„ wszystko to s¹ okreœlenia obcego poprzez jakiœ brak” [2009: 113], defekt, niepra-
wid³owoœæ, zak³ócenie zwyczajnego porz¹dku naznaczaj¹cego codziennoœæ i ota-
czaj¹cy œwiat. W wypowiedziach badanych studentów pojawia³y siê na przyk³ad
okreœlenia opisuj¹ce Innego jako przejawiaj¹cego coœ (w wygl¹dzie, zachowaniu,
sposobie bycia itp.), „…co nie jest dla mnie normalne”, czy te¿ jako „osobê, która
ró¿ni siê w szczególny sposób od zwyczajnych ludzi (who differs on special way to or-
dinary people). Inna osoba napisa³a, i¿ mo¿e to byæ na przyk³ad tak¿e „ktoœ obcy,
cudzoziemiec”, a wiêc ktoœ, kto przybywa z zewn¹trz, spoza granic naszej wspól-
noty. Ten rodzaj obcoœci charakterystyczny jest dla odmiany, któr¹ Waldenfels
okreœla jako obcoœæ strukturaln¹, przypisan¹ innemu porz¹dkowi, œwiatu oparte-
mu na odmiennych zasadach, wymaga to od nas wiêkszego wysi³ku rozumienia
i bardziej z³o¿onej interpretacji, a tak¿e koniecznoœci przekroczenia regu³ i wzo-
rów rozumienia uruchamianych w swojskiej, dobrze znanej, rzeczywistoœci. Tego
rodzaju obcoœæ/innoœæ wi¹¿e siê czêsto z doœwiadczeniem niepewnoœci, lêku czy
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zagubienia, a nawet zagro¿enia, ale te¿ mo¿e stanowiæ rodzaj pokusy poci¹gaj¹cej
nas w stronê tego, co „nadzwyczajne”. Jednak¿e zarówno obcoœæ, jak i normal-
noœæ to cechy relatywne, gdy¿ uzale¿nione s¹ od tego, jaki porz¹dek przyjmiemy
za punkt odniesienia – w³asny czy cudzy. Zazwyczaj miar¹ normalnoœci jest dla
nas to, co swojskie, znane i zbli¿one do regu³ naszego œwiata.

W jednej z wypowiedzi badany, próbuj¹c okreœliæ kim jest Inny, napisa³, i¿
jest to osoba, która ma w sobie coœ, „…co jest ca³kowicie ró¿ne (totally different), od-
mienne od reszty otaczaj¹cego œwiata”. Innoœæ interpretowana w kategoriach
ca³kowitej, totalnej, zatem wszechogarniaj¹cej, odmiennoœci mo¿e równie¿ wpi-
sywaæ siê w Waldenfelsowsk¹ obcoœæ strukturaln¹, która wymyka siê wszelkim
interpretacjom i towarzyszy zdarzeniom zawieszaj¹cym nasz¹ percepcjê w czasie
i przestrzeni, gdy nie jesteœmy w stanie w ¿aden sposób poj¹æ tego, z czym siê spo-
tykamy, umiejscowiæ danego zdarzenia w jakimkolwiek dostêpnym porz¹dku.

4. Inny w perspektywie relacji to kolejna, wyró¿niona w trakcie analizy kate-
goria, opisuj¹ca pole znaczeniowe badanego pojêcia. Odnosi siê ona do absolut-
nie podstawowej dla refleksji fenomenologiczno-hermeneutycznej, Ÿród³owej
dla konstytuowania podmiotu, relacji „bycia z innymi” ludŸmi, która w wymiarze
spo³ecznym, w codziennym ¿yciu przyjmuje postaæ ró¿norodnych interakcji,
kontaktów i wzajemnego porozumiewania siê. Postrzeganie Innoœci, nadawanie
jej znaczeñ w procesie interpretacji Innego, samo w sobie jest ju¿ relacj¹ z inno-
œci¹, obecn¹ w naszej percepcji i doœwiadczenia, jest spotkaniem z Innym. Dlatego
te¿ w zasadzie wszystkie sposoby rozumienia tego, co inne/obce, opisane dotych-
czas mog³yby ilustrowaæ tê kategoriê opisu. Jak bowiem ju¿ wczeœniej zazna-
czy³yœmy, pola zakresów znaczeniowych poszczególnych kategorii tworz¹cych
„przestrzeñ wynikow¹” badania nie s¹ jednoznaczne i ostro zarysowane.

Przedstawiona wizualna mapa znaczeñ nadawanych kategorii Innego,
sporz¹dzona w grupie badanych studentów, mo¿e w symboliczny sposób pre-
zentowaæ tê kategoriê opisu. Widzimy na niej umieszczon¹ w centrum postaæ,
któr¹ otaczaj¹ ró¿ne, stopniowo rozchodz¹ce siê krêgi/grupy bli¿szych i dalszych
relacji ³¹cz¹cych j¹ z innymi (pocz¹wszy od ch³opaka, poprzez znajomych i przy-
jació³, a¿ do innych grup spo³ecznych i subkultur), czyli wszystkich tych, których
spotyka, choæ niekoniecznie ich zna. Poza otoczeniem i krêgami relacji, zacho-
dz¹cych w codziennym ¿yciu i w najbli¿szym otoczeniu s¹ te oddalone w przest-
rzeni, lecz bliskie emocjonalnie, w postaci ludzi oznaczonych czerwonymi
gwiazdkami oraz „reszty œwiata”.

Przyk³adowe wypowiedzi badanych osób, które znalaz³y siê w tej kategorii to
te, które odnosz¹ siê do Innego jako osoby/istoty ludzkiej, która nie jest akcepto-
wana przez swoje otoczenie, dane œrodowisko czy szerzej mówi¹c, przez
spo³eczeñstwo (person/human being who is barely accepted). W kolejnej analizowanej
wypowiedzi Inny postrzegany jest jako osoba, któr¹ nale¿y dopiero poznaæ, od-
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naleŸæ wzajemne podobieñstwa i ró¿nice miêdzy mn¹ i innym i podj¹æ decyzjê
odnoœnie wzajemnych relacji (The Other is a person to explore, to get know…). Kolej-
ny badany/a opisuje Innego jako osobê ró¿ni¹c¹ siê od nas, maj¹c¹ odmienne po-
trzeby lecz zas³uguj¹c¹ na szacunek (…is really important respect to the other people).
Inny zatem kimœ, relacja z kim – mimo ró¿nic i odmiennoœci – powinna byæ oparta
na wzajemnym szacunku. Relacja z Innym jest zatem rodzajem spotkania, rozmo-
wy, wyzwalaj¹cym okreœlone procesy poznawcze, uczucia, emocje i ogólne nasta-
wienie. Jest Ÿród³owym elementem kszta³tuj¹cym nasze bycie w œwiecie, które
jest byciem z innymi ludŸmi.

5. Inny jako ktoœ taki jak ja – to ostatnia kategoria wyró¿niona w toku analizy,
reprezentowana w najmniejszej liczbie wypowiedzi. Charakteryzuje j¹ pojêciowe
zniesienie ró¿nicy miêdzy mn¹ i Innym, uto¿samianie innoœci ze swojskoœci¹.
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Fot. 3. „Inny” w perspektywie relacji
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B. Waldenfels w swoich filozoficznych koncepcjach dotycz¹cych innego/ob-
cego, pisze tak¿e o Innym jako moim sobowtórze. Jak zauwa¿a, „obcoœæ w obrêbie
mnie samego otwiera drogê do obcoœci innego. […] Obcoœæ innego konstytuuje
siê w sposób nieunikniony na gruncie „sfery tego, co w³asne” (tu Waldenfels
odwo³uje siê wprost do pojêcia „other minds” J.L. Austina) oraz w obrêbie i za po-
moc¹ œrodków tego, co w³asne. Obcoœæ innego raz na zawsze wywodzona jest
wtedy z tego, co w³asne. Inny zostaje obna¿ony jako alter ego, czyli mówi¹c œciœle,
jako drugie Ja [2009: 82].

Wœród wypowiedzi ilustruj¹cych tê kategoriê mo¿na wymieniæ np. okreœlenie
w postaci has³a „Wszyscy tacy sami, choæ wszyscy ró¿ni” (All alike, all different).

KATEGORIE OPISU POJÊCIA INNOŒCI

1. Kategoria, w której innoœæ oznacza coœ, co nie jest mn¹, jest odrêbne/od-
dzielne i nieidentyfikowane jako ja. Takie ujêcie wpisuje siê w podstawowe filo-
zoficzne interpretacje odmiennoœci. Ilustracja prezentowana poni¿ej wydaje siê
wprost odnosiæ do wyra¿onego przez B. Waldenfelsa przekonania, i¿ obcoœæ roz-
poœciera siê pomiêdzy obszarem swojskoœci i obszarem obcoœci, które jednak¿e
przenikaj¹ siê nawzajem, jak gdyby na siebie nachodz¹, same zaœ granice pomiê-
dzy nimi jawi¹ siê nie w pe³ni wyraŸne i ostre [2009].

Metafora jajka, któr¹ pos³u¿yli siê studenci, zaznacza wprawdzie specyficzn¹
jednoœæ „wyp³ywaj¹c¹” z rozpadaj¹cej siê na dwa kawa³ki skorupki, to jednak za-
akcentowane i wyraŸnie zaznaczone zosta³y tutaj dwa odrêbne elementy „me”
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Fot. 4. Wizualna mapa Innoœci jako odrêbnoœci

�ród³o: Dane z badañ w³asnych.



i „other”. Ilustracja wykonana przez studentów wydaje siê wprost – choæ to za-
bieg zupe³nie nieœwiadomie dokonany przez badanych – nawi¹zywaæ do
pogl¹du Waldenfelsa, który pisze: „Coœ, co nie jest mn¹ /nie jest identyfikowane
jako Ja, wydarza siê w polu zazêbiaj¹cych siê na swój sposób sfer „swojskoœci”
i „obcoœci”, które rozdziela wszak¿e granica, ale nie sposób wyraŸnie czy ostro wy-
tyczyæ jej liniê” [2009]. Widzimy na niej zestawienie elementów „rozpadaj¹cych
siê” (skorupki jaja) – dziel¹cych, ró¿nicuj¹cych, ale zarazem zaakcentowano tu
pola swoiœcie wspólne ( ¿ó³tko wewn¹trz bia³ka) nawi¹zuj¹ce do specyficznej jed-
noœci, bliskoœci, któr¹ wyznacza sfera tego, co w³asne, a zarazem objawia siê to, co
obce, odrêbne, ró¿ne i co stanowi innoœæ.

Tak¿e wypowiedzi badanych studentów ukazuj¹, ¿e pojêcie innoœci by³o in-
terpretowane przez jako coœ innego ni¿ ja („not me”), „coœ, co nie jest takie samo
jak ja”. Badani ujmuj¹ innoœæ, wyraŸnie wskazuj¹c na cechê odró¿niania siê: „[…]
to inne zachowanie; przyzwyczajenia, osobowoœæ, punkty widzenia itd.”, „coœ, co
odró¿nia”, „ró¿nica w odniesieniu do czegoœ/do czegokolwiek”, „inne od tego, co
ja myœlê i kim jestem”.

Kontekst ujmowania innoœci/obcoœci jako odrêbnoœci wyraŸnie zaznacza
w swoich pracach B. Waldenfels [2009], wskazuj¹c, i¿ zetkniêcie z innoœci¹ jako
przedmiotem/podmiotem ró¿nicy wzbudza w podmiocie swoist¹ ambiwalencjê
odczuwania. Doœwiadcza on mieszaniny niepokoju, niepewnoœci czy zagubienia.
Jednak owa ró¿nica w pewien sposób mieœci siê w granicach w³asnego, swojskie-
go œwiata i potocznego doœwiadczenia, gdy¿ […] Obcoœæ innego konstytuuje siê
w sposób nieunikniony na gruncie „sfery tego, co w³asne” oraz w obrêbie i za po-
moc¹ œrodków tego, co w³asne […]. Obcoœæ innego raz na zawsze wywodzona jest
wtedy z w³asnego” [2009].

2. Innoœæ we mnie, rozumiana jako swoiste podzielanie ró¿nic to kolejna z ka-
tegorii wy³onionych w trakcie analizy sposobów definiowania i interpretacji tego
pojêcia. Studenci wprost nawi¹zuj¹ tu do przekonania, ¿e innoœæ „mieœci siê”
tak¿e i w tym, co moje, we mnie – a jeœli tak, to wyzwala to aprobatê dla ró¿nicy,
pewn¹ wobec niej przychylnoœæ, sk³ania do sankcjonowania i podzielania ró¿nic.

Wizualne przedstawienie tego sposobu rozumienia ukazuje praca, na której
widzimy postaci pozornie umiejscowione na przeciwleg³ych krañcach p³aszczyz-
ny, jednak scala je i na swój sposób ³¹czy wyraŸnie zakreœlona, wykropkowana li-
nia, któr¹ mo¿na odczytaæ jako symbolicznie zaznaczon¹ relacjê czy nawet siln¹
wiêŸ. Postaci na ilustracji s¹ ró¿ne – ró¿ni¹ siê od siebie, ale zrazem wykonuj¹ po-
dobne czynnoœci czy odczuwaj¹ podobne emocje (zabawa, muzykowanie, ra-
doœæ). W naszym przekonaniu ta studencka ilustracja tchnie czymœ pozytywnym
i emanuje zgod¹ na ró¿nicê /odró¿nianie siê. Adekwatnoœæ takiej interpretacji
potwierdzaj¹ równie¿ pisemne, spontaniczne wypowiedzi badanych, w których
padaj¹ okreœlenia: „czasem, tak myœlê, ¿e innoœæ jest tak¿e i we mnie”, „w jakimœ
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sensie wszyscy mamy jak¹œ innoœæ”, „to podzielanie/dzielenie siê z kimœ bez jakie-
gokolwiek powodu, po prostu dzielnie siê dla przyjemnoœci”. Powy¿sze interpre-
tacje wydaj¹ siê w szczególny sposób korespondowaæ z pogl¹dem H.G. Gadamera,
który sugeruje, i¿ spotkanie z innoœci¹ „[…] oznacza zawsze wzniesienie siê do
wy¿szej ogólnoœci, która przezwyciê¿a nie tylko w³asna szczególnoœæ, ale te¿
szczególnoœæ innego” [1993: 289].

3. Odmienna konceptualizacja pojêci innoœci, która pojawi³a siê w wypowie-
dziach badanych studentów lokuje innoœæ poza w³asnym œwiatem, jako to coœ, co
jest poza mn¹ i gdzie jawi siê jako nieusuwalna ró¿nica, obcoœæ. Ujmuj¹c innoœæ
jako „to wszystko, co jest zewnêtrzne w stosunku do osoby lub rzeczy”, jako
ca³kowite oddzielenie, separacjê pomiêdzy mn¹ a reszt¹ ludzi, studenckie wy-
twory wpisuj¹ indywidualne sposoby rozumienia innoœci w kontekst koncepcji
filozoficznych B. Waldenfelsa [2003]. Ten bowiem pisze, i¿ obcoœæ jawi siê wszê-
dzie tam, gdzie podmiot doœwiadcza zetkniêcia z fenomenem wykraczaj¹cym
poza ramy i granice dobrze znanego, swojskiego œwiata i nie daje siê zinterpreto-
waæ za pomoc¹ sensów i znaczeñ, jakie zwykle przypisuje potocznej rzeczywisto-
œci. Niepokój i niepewnoœæ okolicznoœci, w których podmiot styka siê z obcoœci¹,
mo¿e – wedle s³ów Waldenfelsa – wyzwalaæ pewne ryzyko wyostrzenia granic
i wzbudzenia dystansu, ale zarazem wzbudza ciekawoœæ i ekscytacjê. W jednej ze
studenckich wypowiedzi czytamy: „to przecie¿ fakt, ¿e nie ma mo¿liwoœci, aby
wnikn¹æ w czyjœ umys³ albo w uczucia kogoœ innego”. Jednak¿e wed³ug Walden-
felsa, obcoœæ tak¿e frapuje, intryguje i poci¹ga. W szczególny sposób dostrzega to
H.G. Gadamer [2013: 111], twierdz¹c, ¿e œmia³oœæ i przystêpnoœæ wobec roszczeñ
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obcego, uznanie jego innoœci ma szansê dokonaæ siê wtedy, gdy „[…] w³asne
uprzedzenie zostaje wprowadzone do gry, przez to, ¿e samo jest stawk¹ w grze.
Tylko wtedy, gdy wstawia siê do gry, mo¿e w ogóle doœwiadczyæ prawdziwego
roszczenia innego i umo¿liwia mu tak¿e wejœcie do gry”. Studenci zatem, mimo, i¿
uznaj¹ kategorycznoœæ odrêbnoœci swojego Ja, które pozostaje w opozycji do na-
chodz¹cej nas z zewn¹trz innoœci, to jednak daj¹ sobie przyzwolenie na zaintrygo-
wanie innoœci¹, a to mo¿e wprost prowadziæ do próby zbli¿enia siê do niej i jej
uznania.

4. Innoœæ jako relacyjnoœæ, bycie w grupie – to kolejna z kategorii jaka
ujawni³a siê w toku analizy wytworów studentów.

Jako reprezentacjê takiego sposobu rozumienia innoœci wybra³yœmy wizuali-
zacjê, w której widnieje akwarium/zbiornik wodny (?) z ca³ym bogactwem ró¿no-
rodnych elementów flory i fauny morskiej. Barwna i klarownie skomponowana
praca plastyczna, gdzie w przestronnym (jest zatem miejsce dla swobodnego by-
towania dla wszystkich) akwenie wodnym koegzystuj¹ ze sob¹ rozmaite gatunki.
Wizualizacjê dodatkowo objaœniaj¹ czytelne napisy, które stanowi¹ bezpoœredni
zapis konceptu innoœci wyra¿onego przez autorów kompozycji. Innoœæ jawi siê
jako bytowanie w grupie, konstruowanie relacji i choæ zaakcentowano tutaj po-
trzebê zachowania pewnego dystansu wobec innych – „not so close” (nie tak bli-
sko) oraz dostrze¿ono, i¿ niekiedy ró¿nica mo¿e stanowiæ istotny problem (someti-
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Fot. 6. Innoœæ jako relacyjnoœæ
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mes the difference can make a big problem), to jednak badani wyobra¿aj¹ sobie innoœæ
jako wspó³istnienie, szczególn¹ koegzystencjê podobieñstw i ró¿nic. Relacja z in-
noœci¹ jest w wypowiedziach studentów postrzegana tak¿e jako „proces wzaje-
mnego uczenia siê, (roz)poznawania, pozyskiwania informacji i budowania wie-
dzy w d¹¿eniu do zrozumienia i akceptacji ró¿nic”. Bycie w relacji z innoœci¹ –
wedle wypowiedzi badanych – oznacza usankcjonowanie ró¿nicy, ale jednoczeœ-
nie studenci przyjmuj¹ tak¿e i taki wariant innoœci, który w ich rozumieniu ozna-
cza „jak¹œ grupê ludzi i siebie w niej” (a group of people and you are into that group).

Powy¿sza ilustracja oraz zamieszczone w niej opisy pozwalaj¹ spojrzeæ na in-
noœæ z perspektywy H.G. Gadamera. Jeœli bowiem studenci zauwa¿aj¹, i¿ relacja
z innoœci¹ wi¹¿e siê z wysi³kiem akceptacji i rozumienia ró¿nicy – co wyra¿aj¹ wy-
powiedzi typu „ka¿dy mo¿e nauczaæ/nauczyæ/przekazaæ inne punkty widzenia,
inne perspektywy – dziêki innym mo¿emy poznaæ inne punkty widzenia/
pogl¹dy/stanowiska, oszacowaæ ró¿nicê i wszystko to, co dooko³a”, to – w myœl
koncepcji filozofa – uznaj¹ oni donios³oœæ konfrontacji z obcoœci¹, swoistej relacji
z ni¹ jako okolicznoœci, której towarzyszy zarówno zdumienie ni¹, ale te¿ jedno-
czeœnie zainicjowany zostaje wysi³ek (jej) rozumienia. I bez w¹tpienia jest to istot-
na wartoœæ spotkania z innoœci¹, któr¹ dostrzega i akcentuje równie¿ B. Walden-
fels [2009], wskazuj¹c, i¿ wejœcie w sytuacjê komunikacyjn¹ z innoœci¹/obcoœci¹,
wiedzie wprost do dekonstrukcji naszych dotychczasowych wzorców istnienia,
doœwiadczania, dzia³ania.

5. Ostatni¹ z kategorii, jak¹ wy³oni³yœmy dokonuj¹c analizy zebranego mate-
ria³u empirycznego, jest ujêcie innoœci jako sk³adowej kultur, tradycji, jêzyków
czyli wieloœci i ró¿norodnoœci. Praca plastyczna studentów, która wybra³yœmy do
niniejszej publikacji egzemplifikuje ten sposób rozumienia innoœci.

Wizualizuje ona szereg hase³ i myœli, które pokazuj¹ studenckie konceptuali-
zacje innoœci jako ró¿norodnoœci, ró¿nicy, odró¿niania siê, obcoœci, innoœci, wraz
z przeplataj¹cymi siê okreœleniami odnosz¹cymi siê do relacji, edukacji, opisów
innego jako kogoœ/czegoœ) znanego/znajomego i zarazem obcego, nieznanego,
nierozpoznanego. Badani wydaj¹ siê dostrzegaæ, i¿ œwiat, w którym ¿yjemy, sta-
nowi przestrzeñ konstruowan¹ przez wieloœæ doœwiadczeñ, fenomenów i relacji,
w które wpisuj¹ siê zarówno zjawiska dobrze znane, oswojone – swojskie, jak i te,
które „nachodz¹” nas jako nieznane, nacechowane innoœci¹ /obcoœci¹. To niejako
niezale¿na od nas w³aœciwoœæ czy cecha œwiata doœwiadczanego i prze¿ywanego,
o którym B. Waldenfels [2009: 82] pisze nastêpuj¹co: „[…] Obcoœæ innego konsty-
tuuje siê w sposób nieunikniony na gruncie „sfery tego, co w³asne” oraz w obrêbie
i za pomoc¹ œrodków tego, co w³asne […]” [2009: 82]. Dla badanych studentów, co
ukazuj¹ ich wypowiedzi, oznacza to m.in.: „ró¿nice miêdzy nami”, „uczenie siê
podobieñstw pomiêdzy innymi kulturami”, „kultury, wartoœci”, „odrêbnoœæ kultury,
religii, jêzyka, spo³ecznych wzorców oraz niekiedy ró¿nic politycznych”, „style ¿ycia, reli-
gie, pogl¹dy – po prostu wieloœæ i ró¿norodnoœæ”.
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5. Inny, innoœæ/obcoœæ – refleksja z badañ

W rozumieniu B. Waldenfelsa doœwiadczenie innoœci ma naturê fenomenolo-
giczn¹ i dotyczy zjawiska, które „ukazuje siê w ten sposób, ¿e nam umyka” [2002:
41]. Jak zauwa¿a filozof, zazwyczaj gdy mamy na myœli „obcoœæ”, mówimy zara-
zem o „innoœci” [2009: 111]. Tak¿e u H.G. Gadamera obcoœæ ujmowana jest z per-
spektywy tego, co inne i co wpisane jest w strukturê ludzkiego doœwiadczenia
jako element uruchamiaj¹cy proces rozumienia. Obcoœæ/obcy to pojêcia wielozna-
czne i zró¿nicowane, które mo¿na uj¹æ w „trzy znaczeniowe kontrasty” i odpo-
wiadaj¹ce im „trzy niuanse znaczeniowe”. Po pierwsze, obce jawi siê jako coœ, co
jest zewnêtrzne – poza w³asnym obszarem, przeciwstawne wewnêtrznemu (exte-
rnum, stranger, foreigner). W drugim aspekcie, obce wi¹¿e siê z tym, co przynale¿y
do innego, jako przeciwieñstwo w³asnego (alienum, alien). Implikuje tym samym
konotacjê dla s³owa alienacja/alienatio, zyskuj¹c – jak wyjaœnia Waldenfels –
w kontekœcie prawnym znaczenie „eksterioryzacji”, w klinicznym ujêciu zaœ od-
nosi siê do rozmaitych spo³ecznych patologii i oznacza „wyobcowanie”. W trze-
cim znaczeniu, obce to coœ innego rodzaju – insolitum, strange – czyli odmienne,
nieswoje.
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Wszystkie wymienione znaczenia innoœci/obcoœci s¹ obecne w wy³onionych
w toku analizy wypowiedzi polach znaczeniowych, przypisanych do poszczegól-
nych kategorii opisu. Ich granice s¹ p³ynne i przenikaj¹ siê nawzajem, co oddaje
w pe³ni naturê i charakter innoœci/obcoœci, wymykaj¹cych siê pojêciowym aktom
zrozumienia i próbom zamkniêcia w œciœle okreœlonych ramach. Analiza wypo-
wiedzi badanych wpisuje tak¿e konstruowane przez nich znaczenia w swoiste ce-
chy (np. nad-zwyczajnoœæ, relatywnoœæ, dialektycznoœæ, refleksywnoœæ, otwarcie)
oraz typologie pojêæ obcoœci i relacji z tym, co inne, dokonane przez Waldenfelsa
i Gadamera. Tak wiêc konceptualizacje tworzone przez studentów miêdzynaro-
dowej grupy, w której realizowa³yœmy badania, mo¿na interpretowaæ jako in-
noœæ/obcoœæ przede wszystkim codzienn¹ i strukturaln¹, która towarzyszy spot-
kaniom z ludŸmi zarówno takimi jak ja, podobnymi do mnie, jak i ró¿nymi ode
mnie, a nawet ca³kowicie odmiennymi. W mniejszym stopniu, jedynie w poje-
dynczych przypadkach, pojawiaj¹ siê okreœlenia bliskie granicznym doœwiadcze-
niom obcoœci radykalnej. Kategorie znaczeñ konstruowane przez badanych
odwo³uj¹ siê równie¿ do pewnych wzorów relacji miêdzy Ja i Ty, które za Gada-
merem okreœliæ mo¿na jako przyswojenie obcego, wch³oniêcie jego innoœci w ob-
szar w³asnego, oswojonego œwiata, oraz rozumienie poprzez samoodniesienie
czyli uczynienie w³asnego œwiata punktem odniesienia dla interpretacji. Nato-
miast autentyczne rozumienie Innego i jego obcoœci, charakterystyczne dla tego,
co Gadamer nazywa doœwiadczeniem hermeneutycznym a wynikaj¹ce z otwar-
cia siê na drugiego i (w)s³uchania w to, co ma nam do powiedzenia, nie zosta³o
w toku badañ rozpoznane w analizowanych wypowiedziach. Jak pisze Gadamer,
nie chodzi tu bowiem o „zatuszowanie” czy te¿ wch³oniêcie obcoœci lecz wzbu-
dzenie woli rozumienia, pozwalaj¹cego obumrzeæ partykularnym uprzedzeniom
[1993: 284].

W zebranym materiale badawczym, w którym – poprzez jêzyk – stara³yœmy
siê wydobyæ znaczenia nadawane pojêciom obcoœci i obcego, pojawiaj¹ siê próby
rozumienia tego, co inne za pomoc¹ myœlowego ogarniêcia i wyjaœnienia owej in-
noœci w terminach i znaczeniach, które mog³yby uczyniæ je bardziej zrozu-
mia³ymi, oswoiæ egzystencjaln¹ niepewnoœæ i zagubienie przychodz¹ce wraz
z obcoœci¹. Dlatego te¿ podstaw¹ rozumienia czyni¹ w³asny œwiat i kszta³tuj¹ce go
regu³y, uruchamiaj¹ znaczenia wykorzystywane dotychczas w procesach inter-
pretacji rzeczywistoœci, staraj¹c siê ogarn¹æ w³asn¹ refleksj¹ to, co wy³amuje siê ze
sfery swojskoœci. Te próby bywaj¹ czasami doœæ nieporadne, a nawet infantylne
i naiwne (np. niektóre wizualne mapy pojêæ, przedstawiaj¹ce kolorowe œwiaty
pe³ne rybek, gwiazdek, weso³ych postaci i entuzjastycznych hase³).

Byæ mo¿e taki sposób wizualizacji i prezentacji fenomenów innoœci, Innego,
obcoœci, Innego sprowokowany zosta³ okolicznoœciami spotkania i realizacji zajêæ
w miêdzynarodowej grupie, które wyzwoli³y chêæ swoiœcie „poprawnej” ekspre-
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sji konceptu wymienionych kategorii. St¹d charakterystyczna kolorystyka oraz
symbolika studenckich prac plastycznych oraz znaczeñ ujawnionych w toku
wspólnego dzia³ania. Nie sposób jednak nie dostrzec, i¿ zjawisko Innego/ innoœci/
obcego mieœci siê w doœwiadczeniu badanych i wydaje siê rozpoœcieraæ pomiêdzy
biegunem innoœci wi¹zanej z ró¿nic¹ i odmiennoœci¹ ulokowan¹ w kimœ/ czymœ
zewnêtrznym, odrêbnym, a innoœci¹, któr¹ odnajduj¹ w sobie samych, stano-
wi¹c¹ immanentn¹ czêœæ, (roz)poznawan¹ w sytuacji komunikowania siê Ja i Ty.
Konfrontacja z innoœci¹ odkrywa realne koncepcje Innego/Obcego, z którymi
wi¹¿¹ siê okreœlone sensy i znaczenia, wydobywa tak¿e na jaw innoœæ w nich sa-
mych: badani studenci wyraŸnie komunikuj¹ rozumienie innoœci jako zjawiska
umiejscowionego poza w³asnym (œwiatem/sob¹), zakreœlaj¹cego pewne granice,
ale umiejscowienie innoœci tak¿e i w sobie czyni owe granice nie doœæ ostrymi, za-
ciera je. Zanikanie granic bezpoœrednio wi¹¿e siê ze zdolnoœci¹ do otwartoœci na
innoœæ wraz z zainicjowaniem relacji i wzajemnej wymiany konstruuj¹cej prze-
strzeñ poznawanie nowego – (roz)poznania i (po)rozumienia. Odzwierciedla to
charakterystyczn¹ dla myœli filozoficznej B. Waldenfelsa i H.G. Gadamera posta-
wê ciekawoœci, zaintrygowania Innym/Obcym wraz z przyzwoleniem na (swo-
bodne) odró¿nianie siê, swobodê i p³ynnoœæ komunikowania siê.

Badana przez nas miêdzynarodowa grupa studentów wydaje siê objawiaæ
spor¹ spontanicznoœæ wyrazu jeœli chodzi o wizualizacje fenomenów innoœci/in-
nego, lokuje je symbolice, znaczeniach i sensach, które podzielaj¹ poszczególni jej
uczestnicy niezale¿nie od tego z jakich krajów, kultur i tradycji siê wywodz¹.
Kategoria innoœci/obcoœci jawi siê w ich pracach zjawiskiem uniwersalnym,
bêd¹cym doœwiadczeniem ka¿dego z nich: opowiadaj¹ o tym w odwo³aniu do
potocznoœci, niekiedy doœæ nieporadnie, jednak intencje jakie wyczytujemy z bez-
poœredniego dzia³ania ze badanymi pozostaj¹ w adekwatne do pogl¹dów g³oszo-
nych przez cytowanych przez nas filozofów. M³odzi ludzie, z którymi wspó³-
uczestniczy³yœmy w miêdzynarodowym doœwiadczeniu edukacyjnym znaleŸli
siê na swój sposób w sytuacji konfrontacji z koniecznoœci¹ zmierzenia siê z inno-
œci¹ – nawet jeœli „praca z innoœci¹” dokonywa³a siê w sferze wizualizacji, symboli-
ki, wymiany i uzgadniania znaczeñ referowanych do imaginowanych kategorii,
swoiœcie „wywo³anych” przez zaproponowane im przez nas zadanie. Mimo to In-
noœæ – tak jak rozumie j¹ B. Waldenfels [2009] – sta³a siê wydarzeniem, zyskuj¹c
rangê wyzwania, które wi¹za³o siê z postawieniem pytañ i udzieleniem odpowie-
dzi na to, swojskie, a co obce, ale i zarazem kreuje nowe/odmienne doœwiadcze-
nia, prowokuje do wewnêtrznej otwartoœci i przyjêcia obcego.
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”My business” – experimental performance about love,
being a couple and pregnancy of people with Down
Syndrome. The artistic work of theatre company of adults
with intellectual disabilities as the right to (co-creating)
culture – a sketch

The presented text aims to show how the experience of love, being a couple, pregnancy is per-
formed in the artistic work of theatre company of adult people with intellectual disabilities. Par-
ticularly I concentrate on the theatre company BRO which conducted a kind of priming
experimental performance entitled ”My business”. The experimental nature of the performance
means it was conducted in collaboration with professional script writer, scene artist, music com-
poser and most especially professional actors, who perform on stage together with actors with
Down Syndrome/intellectual disabilities. The text is focused on the performance ”My business”
and attempts to show how art – performances of theatre companies of people with intellectual
disabilities – creates a space in which they could show how they see love, relationships between
women and men, parenthood/pregnancy and how they function and ?nd themselves in a social
context. Theoretical inspiration for the discussion is theory of dialogue and carnivalization by
M. Bakhtin. Art and performances serve as a perfect tool to change meanings ascribed to people
with intellectual disabilities: either to their needs and ability to love, being a couple, experience of
parenthood or to their creative output that could be negotiated and altered. They also convince
that people with intellectual disabilities not only have the right to (access, participate and create)
culture but simply are a part of it.

Keywords: adults with intellectual disabilities, love, being a couple, sexual needs, pregnancy, art/
performances/ theatre companies

„Moja sprawa” eksperymentalny spektakl o mi³oœci, byciu
par¹ i ci¹¿y osób z zespo³em Downa. Twórczoœæ artystyczna
teatrów osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jako prawo
do (wspó³tworzenia) kultury – szkic

Prezentowany tekst jest prób¹ pokazania tego, w jaki sposób doœwiadczenie mi³oœci, bycia par¹,
ci¹¿y jest przedstawiane w spektaklu z udzia³em osób doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹. W szczególnoœci tekst koncentruje siê na sztuce „Moja sprawa” wystawionej przez grupê
Biuro Rzeczy Osobistych. Jest to spektakl eksperymentalny, co oznacza, i¿ zosta³ wyre¿yserowa-



ny przez profesjonalnego re¿ysera, wykreowany z udzia³em profesjonalnego scenarzysty, sceno-
grafa, kompozytora muzyki, przede wszystkim zaœ, z udzia³em zawodowych aktorów, którzy
wystêpuj¹ na scenie razem z aktorami z zespo³em Downa/ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.
Artku³ stanowi dyskusjê nad rol¹ sztuki jako przestrzeni, w której mo¿liwe jest przedstawienie
((zagadnienia / problemu) mi³oœci, relacji pomiêdzy kobietami i mê¿czyznami z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, ci¹¿y i rodzicielstwa jako zjawisk rozgrywaj¹cych siê w przestrzeni spo³ecz-
nych relacji i uwik³añ. Kontekst teoretyczny dla dyskusji stanowi teoria dialogu i karnawalizacji
M. Bachtina. Sztuka, spektakl, teatr wydaj¹ siê znakomitym miejscem, w którym dokonywaæ
mo¿e siê zmiana znaczeñ przypisywanych osobom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, zarów-
no odnosz¹cych siê do ich doœwiadczeñ zwi¹zanych z byciem par¹, seksualnoœci¹, ewentualno-
œci¹ ci¹¿y i rodzicielstwa, jak i znaczeñ, które dotycz¹ ich potencja³u twórczego, który wskazuje
na to, ¿e osoby te maj¹ nie tylko prawo do kultury ( dostêpu, uczestnictwa, tworzenia) kultury ,
ale s¹ jej czêœci¹.
S³owa kluczowe: doroœli z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, mi³oœæ, bycia par¹, potrzeby
seksualne, ci¹¿a, sztuka, spektakl teatralny.

Introduction

In the paper I attempt to see and reflect on some chosen pieces of artistic work
of people with intellectual disabilities which could be seen and interpreted in the
context of art and (participation and co-creating) culture. I want to show how the
experience of love, being a couple, pregnancy is performed in the artistic work of
theatre company of adult people with intellectual disabilities. Particularly I con-
centrate on the theatre company BRO Biuro Rzeczy Osobistych – Personal Items
Office which conducted a kind of priming experimental performance entitled
”My business”. The experimental nature of the performance means it was con-
ducted in collaboration with professional script writer, scene artist, music com-
poser and most especially professional actors, who perform on stage together
with actors with Down Syndrome / intellectual disabilities.

The presented considerations are focused on the performance ”My business”
and derived from selected empirical data collected during open in-depth inter-
views, ethnographic interviews and participant observations which provide ex-
amples firmly rooted in the social experience of the company’s members, their col-
laborators and the audience. However, in the presented text, which is only a kind
of a sketch, I mainly concentrate on the idea how art – performances of theatre
companies of people with intellectual disabilities – creates a space in which they
could show how they see love, relationships between women and men, parent-
hood/pregnancy and how they function and ?nd themselves in a social context.

Theoretical inspiration for the discussion is theory of dialogue and carnivali-
zation by M. Bakhtin [e.g. S. Dentith 1995; Polly Bugros Mclean, David Wallace,
https://ijoc.org/index.php/ijoc/article/viewFile/1698/947]. Art and performances
serve as a perfect tool to change meanings ascribed to people with intellectual dis-
abilities: either to their needs and ability to love, being a couple, experience of par-
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enthood or to their creative output that could be negotiated and altered. They also
convince that people with intellectual disabilities not only have the right to
(access, participate and create) culture but simply are a part of it.

In my paper I attempt to reflect on the process of creating a personal, social,
and cultural space that allows disability to emerge as a phenomenon defined in
terms of socio-cultural potency and ability, and not as a deviation from an arbi-
trary norm (i.e. as dis-ability). Yet the analysis will focus on selected aspects of the
artistic work of a particular theatre company from Tricity, which consists of adult
people who were clinically diagnosed with low-functioning intellectual disabili-
ties and their activities are connected with Polish Association for Persons with In-
tellectual Disabilities. The theatre group named Biuro Rzeczy Osobistych – Per-
sonal Items Office has been running for eighteen years under the direction of
Zbigniew Biegaj³o – pedagogue, therapist, director. The company has realized
a few important social – artistic projects and has taken part not only in various dis-
ability arts festivals, but also arts festivals of alternative or off theatres and it finds
itself in a very special place now. The company has managed to change the per-
ception of the art of people with disabilities and has come close to achieving the
goal they set before them – turning professional. Not only would this be the
crowning of their achievements, but also the final step of their departure from the
therapeutic context determined by the medical model of disability1.

1. “My business”

What I want to mainly concentrate on is a recent performance of the ensemble
entitled “ My business” which is devoted to the relationship between woman and
man with Down syndrome, exposing the problem of pregnancy, they both – to-
gether with their relatives experience. It’s a drama constructed as a theatre in the
theatre, which tells the story about a woman with Down syndrome who is an
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1 The very first time “My business” was mentioned and discussed during The International Confe-
rence “Nagotiating Space for (Dis)ability in Drama, Theatre, Film and Media”, Department of Stu-
dies in Drama and Pre – 1800 English Literature, University of £ódŸ, 25–27.09.2015. Both with
Jolanta RzeŸnicka-Krupa we gave a speech on: “Between Therapy and Art – Borderline Space in
Thetatre of People with Intellectual (Dis-)Ability, considering art and theatre companies of people
with intellectual disabilities functioning in Tricity. After the conference presentation we were pro-
posed by the organizers to write a chapter in a monography: „Disability and Dissensus: Strategies of
Disability Representations and Inclusion in Contemporary Culture”, (eds.) K. Ojrzyñska, M. Wie-
czorek. The text entitled “Between Therapy and Art – Borderline Space in Thetatre of People with
Intellectual (Dis-)Ability was translated into English by K. Ojrzyñska and M. Wieczorek and the mo-
nography is being proceeded in Manchester University Press. The presented text is a detailed ver-
sion of my individual speech and presentation during 7th Annual Conference of ALTER, European
Society for Disability Research, Transforming practices and knowledge through the lens of disability:
experiences, transmissions, training, organizations at the Université Catholique de Lille, 5–6.07.2018.
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Photo 1. Biuro Rzeczy Osobistych – Personal Items Office, „My business”, rehearsals
Standing from the left: Oliwia Cubala, Renata Klinkosz, Krzysztof Grabowski, Adam
Siekierzyñski. Sitting from the left: Marcin Wenta, Zbigniew Biegaj³o, Marzena Gajewska,
Iwona Siekierzyñska, Izabela Stronia.

Source: photo by Maciej Czarniak / trójmiasto.pl.

Photo 2. Rehearsals, the main characters of “My business” – Marzena Gajewska as Wiktoria,
Marcin Wenta as Adam. In the background – Adam Siekierzyñski

Source: photo by Maciej Czarniak / trójmiasto.pl.



actress of an ensemble and who – while working on the performance and rehearsals
gets pregnant with a man with Down syndrome. This fact eventually triggers a series
of tragical and stirring events, perfectly showing a very complicated and dramatic
situation of a woman with Down syndrome herself and also her mother who rises
and cares for her adult daughter alone. The important characters of the play are:
partner of a woman with whom she gets pregnant, who is also a man with Down
syndrome and the theatre group instructor and gynecologist. All actors’ role play-
ing vividly bring to light how the phenomenon of being a couple with intellectual
disabilities and pregnancy is viewed and perceived within the social, institutional
and family context, as well as in the context of personal dependence, loneliness,
internal and moral tearing.

2. Why do we call “My business” experimental?

The experimental nature of the performance is the cast – it consists of actors
with intellectual disabilities (Personal Items Office – BRO) and professional and
popular actors. The script, music, scenery and costumes were made by profession-
als and the performance was conducted by a professional director [Cast: director
Iwona Siekierzyñska, script writer Rados³aw Paczocha, music composer Marzena
Majcher, costumes and scenery Izabela Stronias and professional actress Aleksan-
dra Nieœpielak and actor Krzysztof Grabowski.
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Photo 3. “My business” – premiere. Standing from the left: Aleksandra Nieœpielak, Adam
Siekierzyñski, Renata Klinkosz, Oliwia Cubala, Marzena Gajewska, Zbigniew Biegaj³o,
Iwona Siekierzyñska, Tomasz Macniak, Marcin Wenta, Krzysztof Grabowski

Source: photo by Piotr Wittman.
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Photo 4. “My business” – premiere

Source: photo by Piotr Wittman.

Photo 5. “My business” – premiere

Source: photo by Piotr Wittman.



The project was supported and financed/ funded by the Polish Ministry of Cul-
ture and Heritage. I had an honor and pleasure to be a part of the project: I was in-
vited to be an expert acquainted with adulthood of people with intellectual disabili-
ties, particularly interested and experienced in research devoted to being a couple.

It was the first time in Poland where actors with intellectual disabilities shared
and performed on the stage with professional actors and other professionals and
collaborated with each other while rehearsals and working on the performance.
The experiment was a success and became a wonderful experience for all partici-
pants: Personal Office Items actors, professionals and the audience.

3. “My business” – overcoming social stereotypes, beliefs
and prejudices

The performance is devoted to
the phenomenon of love, sexual-
ity, motherhood/fatherhood or
being mother or father as the expe-
rience or rather the lack of experi-
ence of people with intellectual
disabilities. It’s still appears a very
intimate and delicate problem,
socially rejected and unwanted
which perpetually remains a taboo
[e.g. Fornalik 2004, 2007; Grütz
2007; Izdebski 2005; Kijak 2010,
2016; Koœcielska 2004; Krzemiñska
2009, 2012; ¯yta 2013] It turns out,
however, that intellectual disabil-
ity – despite all difficulties and
limitations in functioning – does
not mean disqualification of ability
to emotions, feelings and needs
which demand to be realized / sat-
isfied in relation between woman
and man and create a very impor-
tant and meaningful experience
for them. “My business” attempts
to perform it on stage and makes
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Photo 6. “My business” – rehearsals,
Marzena Gajewska and Marcin Wenta

Source: photo by Piotr Wittman.



the audience face the phenomenon and confront with (social and individual)
stereotypes and prejudices. It provokes asking valid questions and challenge an-
swers, which seems so far accurate and obvious.
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Photo 7. Rehearsing “My business”. Marzena Gajewska as Wiktoria, Marcin Wenta as Adam

Source: photo by Maciej Czarniak /trójmiasto.pl.

Photo 8. „My business” – rehearslas, Marzena Gajewska

Source: photo by Piotr Wittman.



4. “My business” as art (creating)

The performance “My business” is a momentous/ important artistic event. In
a bold/ courageous and unprecedented way, it somehow “places” on the stage in
a partner and symmetrical relationship professional actors and actors with intel-
lectual disabilities and hence becomes an outstanding example of actions decon-
structing the meanings ascribed to people with intellectual disabilities and art cre-
ated by them. The performance itself, the problems it undertakes, the way actors
with disabilities play the roles – suggestive, full of authenticity, reliable and realis-
tic – it all resists infantilization of people with intellectual disabilities and depreci-
ating social stereotypes linked with them. The performance itself and actors with
intellectual disabilities challenge social beliefs to be worse, low competent and
presupposed to undertake inferior and unmatched tasks and jobs. Performing on
stage together with professional actors, people with intellectual disabilities suc-
cessfully manage to appear creative and their acting expression undoubtfully ap-
pears attributing artistic values.
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Photo 9. Aleksndra Nieœpielak as Mother, Marzena Gajewska as Wiktoria

Source: photo by Piotr Wittman.
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Photo 10. Rehearsing „My Business”. From the left: Iwona Siekierzyñska, Marcin Wenta,
Krzysztof Grabowski, Marzena Gajewska, Adam Siekierzyñski

Source: photo by Maciej Czarniak / trojmiasto.pl.

Photo 11. Aleksandra Nieœpielak as Mother, Marzena Gajewska as Wiktoria

Source: photo by Piotr Wittman.
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Photo 12. “My business” – rehearsals. Aleksandra Nieœpielak, Marzena Gajewska,
Krzysztof Grabowski

Source: picture by Piotr Wittman.

Photo 13. “My business” – rehearsals, Marcin Wenta, Marzena Gajewska, Krzysztof
Grabowski, Tomasz Macniak

Source: photo by Piotr Wittman.



5. “My business” as carnivalization / carnivalesque of Mikhail
Bakhtin – theoretical approach

“My business” is a performance in which actors with intellectual disabilities
collaborate on stage with professionals and perform in front of the audience who
usually faces and experiences disability in a very specific way. I find it possible to
be discussed and reflected in reference to the concept of carnivalization and carni-
valesque of Mikhail Bakhtin. The carnival for Bakhtin is an event in which all
rules, inhibitions, restrictions and regulations which determine the course of eve-
ryday life are suspended – it especially denotes to a kind of disqualification and
temporary rejection of all form of hierarchy in society. Bakhtin offers four catego-
ries of what he calls the “carnivalistic sense of the world” [http://culturalstudies-
now.blogspot.com/2011/07/mikhail-bakhtin-carnival-and.html], which I find use-
ful to employ for analysing “My business”.

The first category distinguished by Bakhtin is free and familiar interaction
between people: in the carnival people, who are usually / normally separated can
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Photo 14. „My business” – rehearsals. From the left: Krzysztof Grabowski, Marzena
Gajewska, Adam Siekierzyñski, Marcin Wenta

Source: picture by Maciej Czarniak / Trójmiasto.pl.



interact and express themselves to one another at ease [http://culturalstudies-
now.blogspot.com/2011/07/mikhail-bakhtin-carnival-and.html]. Applying this
statement to the performance “My business” I could notice that actors with intel-
lectual disability and professionals collaborate on stage and the audience partici-
pates in the spectacle performed by actors with disabilities – all this rarely or never
happens in everyday life, in which typical form of hierarchy is a privileged posi-
tion of normal people (either actors or the audience). Theatre and stage on which
the performance goes on seems to become a space in which actors with intellectual
disabilities play the roles whereas the audience – “normal” people are retreated to
the position of spectator. It is the actor with intellectual disability, who at the same
time becomes focal and distinguished. The performance enables the audience
a specific contact and relationship with disabled people, which might not be oth-
erwise experienced in every day life. According to Bakhtin, carnivalization makes
the world and all traditional rules and hierarchy upside down: rulers become beg-
gars, beggars play rulers. In a metaphorical sense: people with intellectual disabili-
ties move to central and distinguished position and “normal” ones fail to be privi-
leged and stay on margins. Yet paradoxically, carnivalistic sense of the world
makes them both come closer and become more familiar and acquainted.

Looking at the theatre / stage and the performance through the lens of
Bakhtin’s carnivalization one may find it (a space of) a mutual communication and
dialogue. Watching the performance, the audience follows what happens on the
stage: experiences (of) the characters, their feelings, and emotions and re-disco-
vers people with intellectual disabilities / Down Syndrome who appear to act and
behave similarly to “the normal ones”. It all makes circumstances to see people
with intellectual disabilities in terms of humanity “[…] and it is also a call for fulfill-
ing ethical obligations with emotional sensitivity towards the other. […] Carnival
is an essential part of the dialogic world, for it catalyzes new beginnings and keeps
the system open-ended. If outsideness is an essential part of aesthetic conscious-
ness, a periodic merger into the collective is an essential part of carnivalized con-
sciousness, and together they keep the dialogue alive” – says Lakshmi Bandlamudi
[http://balticworlds.com/wp-content/uploads/2010/02/BW-1-2-2017-BAKHTIN-
THEME.pdf]. The Other, initially supposed in a category of difference and
strangeness, previously imagined to perform exclusively abnormal and specific,
appears (more) human and shares similar and typical to all experiences. In carni-
val they all receive a chance for free and familiar interaction, initiating communi-
cation and dialogue that could become a starting point in becoming closer and
change meanings ascribed to one another. Meanings changes, reflection, redefini-
tion of what is normal/abnormal, able/disable and could be seen in the light of du-
alistic and ambivalent sens. According to Mikhail Bakhtin the carnival appears
a metaphor of medieval consciousness in which the two remote and separate

220 Dorota Krzemiñska



forms of life are linked: “On the one hand stood the normal, official, serious and
gloomy everyday life which were subordinated to strict hierarchic order and full
of terror and dogmatism. On the other hand there were the carnivalesque life
which were free and unbounded, filled with ambivalent laughter, sacrilegious
and the defilement of anything sacred, humiliations and familiar contact with
everyone and everything. Both these life forms were legitimate, but they were
separated by harsh temporal borders”. [http://culturalstudiesnow.blogspot.com/
2011/07/mikhail-bakhtin-carnival-and_22.html]. All this takes place on stage and
within the audience while “My business” is going on: actors with intellectual dis-
abilities act on stage with professionals and the “normal” audience watches the
performance and becomes aquainted with the real life problems experienced by
people with disabilities: their feelings, emotions, social context they live in, stereo-
types, prejudices, attitudes, rejection, moral responsibilities, support, etc. It hap-
pens in a free and familiar interaction between “normal” people and people with
disabilities, changing their relation towards more balanced and symmetric.

According to Bakhtin “The carnival […] is a festival of time which extermi-
nates all and renews all, […] which expresses change the relativity of structure
and order and the contingency of authority and hierarchic positions” [http://cul-
turalstudiesnow.blogspot.com/2011/07/mikhail-bakhtin-carnival-and_22.html].

The second category proposed by Bakhtin describing carnivalesque is eccen-
tric behaviour: “behaviour that was otherwise unacceptable is legitimate in carni-
val and human nature’s hidden sides are revealed” [http://culturalstudiesnow.
blogspot.com/2011/07/mikhail-bakhtin-carnival-and_22.html]. I dare say that be-
ing a couple with intellectual disabilities, relationship between woman and man
with Down syndrome, falling in love, manage it all intellectually and emotionally
and make their relationship work or to undertake the responsibilities and difficul-
ties of life together – all this appears hardly acceptable and legitimate, as well as
their sexual needs ( satisfaction) in the intimate and personal mutual relation and
contacts. Society disagrees with love and sexuality of people with intellectual dis-
abilities and even supposes behaviours connected with this sphere “eccentric” –
undesirable, embarrassing, odious, nasty and even perceives it abnormal or dis-
gusting and hence makes adults with intellectual disabilities oppressed. They are
not allowed to be “eccentric” this way. In “My business” the intimate, controver-
sial and rejected phenomenon of love, sexuality, pregnancy of woman and man
with Down syndrome is turned into light and performed on stage. A taboo is re-
vealed and becomes somehow experienced by actors and audience. The specta-
tors are in a way forced to confront with “eccentric behaviour” of people with
Down Syndrome who perform their “nature’s hidden sides” and eventually re-
flect on them and provoke the change of meanings ascribed to them. Eventually, it
turns out that the Other – i.e. woman and man with Down Syndrome faces the
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same problems, feelings, emotions, needs, desires and experience the world in
a quite similar way – as V. Sukovata concludes [http://balticworlds.com/wp-con-
tent/uploads/2010/02/BW-1-2-2017-BAKHTIN-THEME.pdf]: “According to Bakhtin,
the carnival is a system of producing new subjectivities that do not belong in the
realm of ‘normalcy’.”

Carnivalistic misalliances – the third of categories distinguished by Bakhtin:
“the free and familiar attitude of the carnival enables everything which is normal-
ly separated to connect – the sacred with the profane, the new and old, the high
and low etc.” [http://culturalstudiesnow.blogspot.com/2011/07/mikhail-bakhtin-
carnival-and_22.html]. “My business” – links / connects [and makes (more) famil-
iar] ability and disability, people with disabilities and normal ones, the two remote
/ separate worlds are merging with one another, being recognizable or more rela-
ted, allowed for different ways of approaching disability and living with it. Fur-
thermore, “the carnival unites the two poles of change and crisis, birth and death,
old and young, down and up, wisdom and stupidity etc. the dualistic imagery is
characteristic of the carnival for their contradiction.” [http://culturalstudiesnow.
blogspot.com/2011/07/mikhail-bakhtin-carnival-and_22.html]. Performing on sta-
ge actor with Down Syndrome/intellectual disability “turns into the king” and ma-
kes “normal” audience and actors confused: it turns out that special needs adults,
who are usually supposed to be disabled, weak, uncapable, who may lack com-
mon sense and usually imagined to behave strange, dangerous, abnormal – they
are able to undertake tasks and successfully perform on stage, participating in co –
creating art and be a part of it. What the performance also emphasises is the main
theme: it undertakes a very intimate and complicated problem and proves people
with intellectual disabilities do experience love, sexual needs, intimacy and try to
cope with and manage all that matters nevertheless social and cultural oppression.

Sacrilegious is the forth category distinguished by Bakhtin to describe carnival:
“the carnival for Bakhtin is a site of ungodliness, of blasphemy, profanity and
parodies on things that are sacred. [http://culturalstudiesnow.blogspot.com/
2011/07/mikhail-bakhtin-carnival-and_22.html]. “My Business” appears desacral-
izing (of) normality and being competent, disqualifies ideas and concepts of what
is normal and legitimate; who may fall in love and make sex or who may partici-
pate and create art and culture. For me, it refers to two aspects: artistic and break-
ing the taboo and stereotypes connected with relationship between women and
men with intellectual disabilities. Despite the fact that “in our society, carnival and
the grotesque do not have the same meaning than they used to have but still,
these concept help us to understand what is problematic in our culture. These
concepts still exist in our society, in a fragmented and localised form” [http://
www.communicationinterne.net/bakhtin-carnival-theory/]. (Living with) intel-
lectual disabilities perpetually remains troublesome problem undergoing social
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and cultural oppression. Theatre, where the performance is going on, if referred to
the carnivalesque idea becomes universal and belonging to all people. It creates
a space in which boundaries could be crossed and the meanings ascribed to peo-
ple with intellectual disabilities changed. “My business” appears a forerunning
and outstanding performance about love, relationship, sexual needs, pregnancy
in the experience of adults with Down Syndrome/intellectual disabilities who live
in a particular family, institutional and social context. It highlights some valid
questions referring to their place in society and to their creative output – partici-
pating and co-creating culture, opening space to redefinitions and changing
meanings which could be negotiated and altered.
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„Byæ poet¹” z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.
Próba ods³oniêcia znaczeñ nadawanych w³asnej
twórczoœci poetyckiej przez osobê z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ w stopniu lekkim

Wspó³czeœnie twórczoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ doczeka³a siê zainteresowa-
nia pedagogiki specjalnej i najczêœciej jest ona rozpatrywana w kategoriach terapeutycznych.
Rzadko jednak w publikacjach podejmowane s¹ w¹tki dotycz¹ce w³asnej twórczoœci poetyckiej
tych osób. Podmiotem moich badañ uczyni³am osobê z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w sto-
pniu lekkim, funkcjonuj¹c¹ we w³asnym œrodowisku jako „poeta”. Tekst jest prób¹ ods³oniêcia
znaczeñ (osadzonych w konkretnym biograficznym kontekœcie) przypisywanych przez badane-
go w³asnej twórczoœci poetyckiej.

S³owa kluczowe : niepe³nosprawnoœæ intelektualna, twórczoœæ, biografia, poeta

„Being e poet”. Approaching the meanings ascribed
to own poetic creativity by a person with mild intellectual
disability

Creativity of people with intellectual disabilities eventually has found interest within special edu-
cation, yet mostly it perpetually remains a therapeutic category. One still rarely finds poetic crea-
tivity of people with intellectual disabilities a research topic and publications issue. The idea of
a presented text is to show a man with intellectual disability, who is recognized in his surrounding
society as a “poet”. The article aims to show his own meanings ( referred to some particular bio-
graphical context) ascribed to poetic creativity.

Keywords: intellectual disability, creativity, biography, poet



Wprowadzenie

Twórczoœæ oraz kreatywnoœæ sta³y siê w ostatnich latach tematem doœæ czêsto
poruszanym w pedagogice, „która w pewnym sensie kompensuje lata zaniedbañ
i niedostrzegania tej tematyki” [Szmidt 2013: 15]. Niew¹tpliwie twórczoœæ rozu-
miana szeroko jako aktywnoœæ lub nawet postawa ca³o¿yciowa, któr¹ mog¹ wy-
kazywaæ siê na ró¿nych poziomach niemal wszyscy ludzie, mo¿e stanowiæ w pe-
dagogice pozytywn¹ ideê przewodni¹, wokó³ której rozwijaæ siê mog¹ inne
badania [tam¿e]. Zdaniem B. Kaczmarskiej sztuka, „wydobywaj¹c z nas ukryte
zasoby i subtelnoœci, sprawia, ¿e mo¿emy wyjœæ poza schemat w³asnych ograni-
czeñ, by podejmowaæ wyzwania, które potrafi¹ przekszta³ciæ nasze wyobra¿enia
w rzeczywistoœæ” [Kaczmarska 2017: 108]. Warto przytoczyæ tu hermeneutyczno-
-fenomenologiczne podejœcie do problematyki twórczoœci, rozumiej¹c je szeroko
jako proces, zjawisko i wartoœæ. W takim ujêciu jego sens konstruuje wiele zna-
czeñ. Twórczoœæ bywa tu postrzegana jako czynnoœæ, wytwór czy nawet szczegól-
na cecha osobowoœci cz³owieka [Cudowska 2004: 29].

Zdaniem A. Kêpiñskiego [1979] twórczoœæ to ka¿de œwiadome narzucenie
w³asnego porz¹dku otaczaj¹cemu œwiatu lub ka¿de œwiadome wprowadzenie
w³asnego porz¹dku w otaczaj¹cy œwiat.

Twórczoœæ i kreatywnoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ znalaz³a swoje miejsce
w obszarze dociekañ nauki, jak¹ jest pedagogika specjalna. Doœæ czêsto jednak
twórczoœæ tych osób rozpatrywana jest tylko w kontekœcie procesu (auto)terapeu-
tycznego. To nadawanie znaczenia terapii czy autoterapii ka¿dej aktywnoœci
twórczej, która jest udzia³em osób niepe³nosprawnych, wi¹¿e siê – wed³ug mnie –
z doœæ tradycyjnym spojrzeniem na osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Natomiast
wed³ug A. Wojciechowskiego mamy do czynienia z nieuprawnion¹ praktyk¹ uto-
¿samiania pojêcia twórczoœci z pojêciem sztuki. skutkuje to zamiennym u¿ywa-
niem nazwy „terapia przez twórczoœæ” jako „terapia przez sztukê”. Sztuka , któr¹
pojmujemy jako czêœæ manifestacji spo³ecznych czy kulturowych, mo¿e byæ ele-
mentem dobroczynnym dla cz³owieka, ale nie zawsze tak jest [Wojciechowski
2001]. Twórczoœæ osób niepe³nosprawnych to swoistego rodzaju «monolog»,
w którym nie szuka siê lub nie znajduje czêsto rozmówcy [Wojciechowski 2004].
Oczywiœcie twórczoœæ jest przestrzeni¹, w której realizowaæ siê mog¹ cele ¿yciowe
cz³owieka, spe³niaæ pragnienia oraz realizowaæ potrzeby. Jest to te¿ istotna p³asz-
czyzna nawi¹zywania i podtrzymywania relacji, ale bardzo du¿o zale¿y od ludzi,
którzy koegzystuj¹ z osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹.

O twórczoœci artystycznej osób niepe³nosprawnych M. Ostrowski pisze w nastê-
puj¹cy sposób: „w³asna twórczoœæ artystyczna pozwala osobom z niepe³nosprawnoœ-
ci¹ pokonaæ pewne trudnoœci zwi¹zane z ograniczeniami natury psychofizycznej,
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pomaga zmagaæ siê z w³asnymi lêkami, oporami, pokonywaæ dystans dziel¹cy te
osoby od otoczenia” [Ostrowski 2016: 129]. Autor podkreœla równie¿, ¿e poprzez
tak¹ dzia³alnoœæ osoby z niepe³nosprawnoœci¹ mog¹ realizowaæ swoje cele i ma-
rzenia, a tak¿e „mog¹ zacz¹æ zarabiaæ, spotykaæ siê z ludŸmi, ³amaæ stereotypy, da-
waæ œwiadectwo w³asnego ¿ycia, przekazywaæ uniwersalne wartoœci, motywo-
waæ innych ludzi do dzia³ania lub do akceptacji w³asnych s³aboœci i przekuwania
ich na indywidualistyczn¹ cechê w³asnej osobowoœci” [Ostrowski 2016: 129].
W zasadzie wszystkie te wartoœci, jakie niesie z sob¹ w³asna twórczoœæ, odnieœæ
mo¿na do ka¿dego cz³owieka, ale w kontekœcie bycia osob¹ z niepe³nosprawno-
œci¹ nabieraæ one mog¹ szczególnego znaczenia, bowiem aktywnoœæ twórcza tych
osób jest swoistego rodzaju p³aszczyzn¹ ich aktywnego udzia³u w ¿yciu spo³ecz-
nym i kszta³tuje ich poczucie wartoœci, wyobraŸniê czy konkretne umiejêtnoœci
[Ostrowski 2016: 129–130]. Twórczoœæ mo¿e bycì te¿ sposobem spo³ecznego
w³¹czania, który rozumieæ mo¿na jako proces odzyskiwania dla spo³eczeñstwa
jednostek i ca³ych grup œrodowiskowych [Pawlik 2015].

Oczywiœcie w kontekœcie niepe³nosprawnoœci autora danego wytworu poja-
wiaj¹ siê ró¿ne pytania i dylematy. Pewnym dylematem mo¿e byæ to, ¿e „nie mo¿-
na bowiem ukrywaæ, ¿e na twórczoœæ tê patrzymy przez pryzmat powsta³ego
w rêkach osoby niepe³nosprawnej dzie³a, które musi mieæ w sobie coœ intry-
guj¹cego, by zainteresowaæ odbiorcê” [Nieduziak 2015: 47]. Czêsto bywa tak, ¿e
przyci¹gaj¹c¹ uwagê cech¹ w konkretnym wytworze jest sama niepe³nospraw-
noœæ autora pracy i „stawia to nas w obliczu dwóch zasadniczych pytañ:
1. Czy odbierane dzie³o by³oby w identyczny sposób percypowane bez wiedzy

o niepe³nosprawnoœci autora?
2. Czy w odruchu litoœci nie jest tak, ¿e pracom osób z niepe³nosprawnoœci¹

przypisujemy wiêksz¹ wartoœæ tylko dlatego, ¿e tworz¹ je niepe³nosprawni?”
[Nieduziak 2015: 47].
W rozwa¿aniach na temat twórczoœci osób niepe³nosprawnych nacisk bywa

g³ównie po³o¿ony na podmiot, który tworzy. Trzeba podkreœliæ, i¿ niew¹tpliwie
wa¿ne s¹ terapeutyczne walory kreacji czy te¿ jej dobroczynne oddzia³ywanie na
niepe³nosprawn¹ osobê. Jednak warto zastanowiæ siê czy wytwory dzia³alnoœci
artystycznej osób niepe³noprawnych wchodz¹ w œwiat kultury. Jest to w gruncie
rzeczy pytanie o to, czy ¿yj¹ one w umys³owoœci odbiorcy [Malewicka 2009].

Twórczoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ doczeka³a siê równie¿
zainteresowania. Jest ona równie¿ definiowana i charakteryzowana najczêœciej
w pryzmacie terapeutycznym. Zdaniem S. Pawlik osoba niepe³nosprawna intelek-
tualnie, dziêki twórczoœci rozumianej w sposób otwarty, „ma szansê na wyjœcie
poza ramy swojego, niejednokrotnie zamkniêtego, œwiata i samodzielne kszta³to-
wanie swego spo³ecznego wizerunku, a tym samym sposobu postrzegania jej
przez œrodowisko spo³eczne [Pawlik 2015: 67]. Twórczoœcì osób z niepe³nospraw-
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noœci¹ intelektualn¹ mo¿e byæ wiêc traktowana jako wa¿ny czynnik, który wspiera
inkluzjê spo³eczn¹ tych osób, a same sytuacje, w których osoby z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ „maj¹ mo¿liwoœcì wypowiedzi poprzez ekspresjê arty-
styczn¹, mog¹ stacì siê «trzeci¹ przestrzeni¹», miejscem budowania innych ni¿
dot¹d relacji pomiêdzy osobami sprawnymi i niepe³nosprawnymi intelektualnie”
[tam¿e]. Doœæ specyficznie o twórczoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
i mo¿liwoœciach odbioru ich twórczoœci wspomina A. Stefañska: „ludzie sprawni, tra-
ktuj¹c niepe³nosprawnych z ogromn¹ godnoœci¹ i podmiotowym ogl¹dem, nie
mog¹ niestety byæ partnerami w Ich pojmowaniu rzeczywistoœci, czyli znaków, ja-
kimi j¹ okreœlaj¹ czy przyjmuj¹. […] Zatem musz¹ te „rozumienia” i znaki przyj¹æ
za równoprawne, czyli podobne. Tylko wtedy sensem procesu twórczego mo¿e
byæ osi¹ganie wzajemnej samowiedzy, rozumianej jako uszanowanie w³asnej
prawdy, w³asnego czasu i miejsca w œwiecie sprawnych i mniej sprawnych. To
wspania³y moment poznania i odczytania czegoœ o ¿yciu Innej osoby, odczuwa-
nia mocy mierzenia siê jej ludzkiej niedoskona³oœci z wra¿liwoœci¹ estetyczn¹ ob-
jawion¹ w artystycznej prezentacji scenicznej. W takiej prezentacji wymaga siê
nie tylko skupienia uwagi i precyzji jako warunkowania czytelnoœci ka¿dego
scenicznego dzia³ania, ale uruchamiania w aktorach zaciekawienia do szukania
pomys³ów, rozwi¹zañ czy wariantów doœwiadczania siebie i œwiata” [Stefañska
2011: 419].

Zaobserwowaæ mo¿na fakt, ¿e coraz wiêcej miejsc zwi¹zanych z kultur¹ (mu-
zea, teatry, domy kultury) otwiera siê na dzia³ania, które promuj¹ sztukê osób
z niepe³nosprawnoœci¹ i w³¹czanie ich twórczoœci w g³ówny nurt [tam¿e 2015: 64].

Nale¿y jednak podkreœliæ, i¿ u¿ywaj¹c terminu „twórczoœæ osób niepe³no-
sprawnych” «mamy na myœli twórczoœæ, która jednak jest w pewien sposób zde-
terminowana albo okreœlona t¹ niepe³nosprawnoœci¹, b¹dŸ to poprzez nawra-
caj¹c¹ autotematykê dotycz¹c¹ w³asnych doœwiadczeñ niepe³nosprawnoœci, albo
poprzez specyficzn¹ percepcjê œwiata wynikaj¹c¹ z niepe³nosprawnoœci, co jest
szczególnie widoczne w pracach osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ albo
chorob¹ psychiczn¹” [Nieduziak 2015: 55].

1. Koncept metodologiczny

Z racji na moje osobiste uwik³anie w przestrzeñ ¿ycia/doœwiadczania/terapii
doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ oczywisty by³ fakt mojego zainteresowa-
nia równie¿ twórczoœci¹ tych osób. Jednak nie o proces arteterapii samej w sobie
mi tu chodzi, a o tworzenie/twórczoœæ/kreatywnoœæ jako o przestrzeñ doœwiad-
czania osób z niepe³nosprawnoœci¹. Twórczoœæ poetycka osób niepe³nospraw-
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nych intelektualnie jest zjawiskiem rzadko opisywanym i praktycznie nieobec-
nym w dyskursie na temat twórczoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Podmiotem moich badañ jest osoba z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim, funkcjonuj¹ca w swoim œrodowisku jako „poeta”. To bardzo
istotna dla jego funkcjonowania (i wyborów których dokonuje) etykieta. Przed-
miotem badañ uczyni³am znaczenia nadawane przez badanego „byciu poet¹”.
Chcia³am te znaczenia poznaæ, ods³oniæ i spróbowaæ zrozumieæ sposób myœlenia
badanego o sobie samym jako poecie.

Przyjê³am podejœcie narracyjne do wypowiedzi biograficznej. W podejœciu
tym wypowiedŸ jest elementem konstytutywnym. Znaczenia nie s¹ wiêc tu
trwa³ymi w³asnoœciami obiektów w œwiecie, lecz s¹ konstruowane, a tak¿e pod-
trzymywane i modyfikowane w wypowiedzi, i w trakcie interakcji. Istotny jest
równie¿ fakt, ¿e sam rozmówca jest aktywny w swej pracy nad to¿samoœci¹, która
jest trwaj¹cym projektem obejmuj¹cym konstruowanie osobistej biografii [Taylor,
Littleton 2010]. Podejœcie to sta³o siê dla mnie strategia badawcz¹.

Wed³ug D. Urbaniak-Zaj¹c w pedagogicznych badaniach narracyjno-bio-
graficznych chodzi o „ujêcie ludzkiego dzia³ania na tle warunków i okolicznoœci,
w jakich przebieg¹ ¿ycie danego cz³owieka, ujêcie tego dzia³ania wraz z jego sen-
sem i znaczeniem” [2005: 126].

Metod¹ badawcz¹, któr¹ zastosowa³am to wywiad pog³êbiony, który wyda-
wa³ mi siê metod¹ idealn¹ do uchwycenia znaczeñ oraz ukazanie kategorii „bycie
poet¹” w kontekœcie pewnej konstelacji osobistych znaczeñ nadawanych przez
badan¹ przeze mnie osobê. W swoim tekœcie nie dokonujê analizy wierszy Bada-
nego. Istotniejsze dla mnie by³o, jakie znaczenia sam badany nadaje swojej twór-
czoœci i „byciu poet¹” ni¿ to co „mówi¹” jego wiersze. Zaprezentujê jednak kilka
wierszy badanego, aby ukazaæ specyfikê jego twórczoœci.

2. Spo³eczny œwiat Badanego/Kontekst sytuacyjny

Marcin jest osob¹ niepe³nosprawn¹ intelektualnie w stopniu lekkim. Ma 42 la-
ta. Jest absolwentem Szko³y Specjalnej, ukoñczy³ Specjaln¹ Szko³ê Zawodow¹.
Jego wyuczony zawód to introligator. Jest osob¹ komunikatywn¹, otwart¹. Miesz-
ka obecnie z rodzicami.

Doœwiadczeniem, które jest dla niego bardzo istotne (a które stanowi ramê,
swoistego rodzaju punkt odniesienia dla rozpoczêcia pisania wierszy), jest
zwi¹zek, który niestety rozpad³ siê po kilku latach. Marcin ma za sob¹ doœwiad-
czenie ¿ycia w ma³¿eñstwie, poprzedzone okresem narzeczeñstwa, a nawet zarê-
czyn. Badany pozna³ swoj¹ przysz³¹ ¿onê (Olgê) w szkole podstawowej, potem
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uczêszczali razem do szko³y specjalnej zawodowej. Po ukoñczeniu szko³y uczêsz-
czali razem na Warsztaty Terapii Zajêciowej. Z okresu spotykania siê (czy jak Mar-
cin nazywa to „randkowania”) pochodzi nastêpuj¹cy wiersz Marcina:

„Patrzysz na cud-dziewczynê
I widzisz wœród jej ust
Tulenie kwiatów w promyku s³oñca
Tak pachn¹ kobiece usta”.

Sam Marcin o spotkaniu Olgi opowiedzia³:

Olgê zapozna³em w 1989 roku. W szkole specjalnej. Wymieniliœmy siê adresami. W 1991 roku
poszliœmy do szko³y zawodowej. Takie szkolne mi³oœci to by³y, ja mia³em swoje mi³oœci i Olga
swoje.

Po ukoñczeniu szko³y, po d³ugim okresie spotykania siê ,Marcin zdecydowa³
siê oœwiadczyæ Oli:

Minê³a dwudziesta pierwsza, i by³o tak ciep³o. Poszliœmy pod pomnik. Stan¹³em na bacznoœæ
i spyta³em Olgê czy zostanie moj¹ ¿on¹. A ona zgodzi³a siê. Da³em jej pierœcionek. To by³a taka
obr¹czka z kamieniami za 200 z³otych. Oszczêdza³em na ni¹.

Œlub Marcina i poprzedzaj¹ce to wydarzenie narzeczeñstwo, a tak¿e ich
wspólne ¿ycie, by³y w pewnych aspektach na tyle niezwyk³e, i¿ najwiêksza lokal-
na gazeta, czyli „Dziennik Ba³tycki” poœwieci³a temu zwi¹zkowi 3 artyku³y
(5.06.2009, 6.08.2010 oraz 15.10.2010). Ich historia znalaz³a swój opis (w postaci jed-
nego z wywiadów ) w ksi¹¿ce M. Konarzewskiej i P. Pacewicza Zakazane mi³oœci.
Seksualnoœæ i inne tabu.

Zarêczyny by³y w blasku ksiê¿yca, w bardzo romantycznym miejscu, na koñcu mola po³udnio-
wego. Tam wiele par wyznaje sobie mi³oœæ, planuje wspólne ¿ycie. Mo¿e dlatego, ¿e – jak
twierdz¹ gdynianie – s¹ tam dobre fluidy i s³ychaæ œpiew tr¹canych wiatremmetalowych lin ma-
sztów. Oczywiœcie noc¹, gdy miasto zapada w sen. (fragment artyku³u o Marcinie z „Dzien-
nika Ba³tyckiego” z 6.08.2010 r.).

Œlub odby³ siê za aprobat¹ rodziców, choæ by³o wiele spraw, o których musieli
porozmawiaæ. G³ównie dotyczy³y one miejsca zamieszkania po œlubie i codzien-
noœci.

Siedli sobie potem i omówili ca³¹ logistykê. ¯eby by³o wiadomo, co i jak. Bo gdy osoby niepe³no-
sprawne intelektualnie chc¹ byæ razem, nikt wprawdzie nie traktuje tego powa¿nie, ale jakoœ tak¹
bliskoœæ toleruje. Gdy osoby niepe³nosprawne intelektualnie chc¹ siê pobraæ, wybucha sensacja
i pojawiaj¹ siê przeszkody. (fragment artyku³u o Marcinie z „Dziennika Ba³tyckiego”
z 6.08.2010 r.).

W ¿adnym z artyku³ów nie wypowiadali siê rodzice Marcina. W ka¿dym
z artyku³ów o drodze do œlubu i wspólnym mieszkaniu opowiadali tylko rodzice

230 Iwona Lindyberg



Oli. Wypowiadali siê równie¿ o rodzicach Marcina, i to w taki doœæ specyficzny
sposób:

RodzinaMarcina? Tak, s¹ ró¿nice kulturowe. Na przyk³ad spór o bukiet œlubny, wybraliœmy bu-
kiet czerwony ró¿ spod którego nie by³oby widaæ naszego dziecka. Mirka (mama Oli) zadzwoni³a
do mamyMarcina, ¿e ma stylistkê, która dobierze kwiaty. I ju¿ jest wielka obraza, ¿e nam siê nic
nie podoba. Marcin ma nalecia³oœci z domu, mówi innym jêzykiem, kombinuje, cwaniaczy (...)
Ale có¿. Ola idzie za swoj¹ mi³oœci¹. Musimy siê zatrzymaæ. (fragment artyku³u o Marcinie
z „Dziennika Ba³tyckiego” z 15.10.2010 r.).

Mama Olgi wypowiada³a siê w nastêpuj¹cy sposób o tych pocz¹tkach ich
wspólnego bycia:

Sami sobie dali radê. Bardzo jesteœmy z nich dumni, bo udowodnili, ¿e potrafi¹ dzia³aæ bez naszej
pomocy. Potrafi¹ wiêcej ni¿ nam siê wydaje. S¹ samodzielni, zorganizowani, odpowiedzialni
(…) Najpierw wynajêliœmy im mieszkanie w pobli¿u. Nie wiedzieliœmy czy znudzi im siê po
dwóch, czy trzech dniach, czy po dwóch miesi¹cach. Gdy nie znudzi³o im siê przez pó³ roku,
urz¹dziliœmy im samodzielne mieszkanko w suterenie naszego domu. Bo my mamy du¿y dom,
220 metrów kwadratowych. Postanowiliœmy, ¿e bêd¹ nam za to mieszkanie p³aciæ, a czêœæ zaku-
pów robiæ samodzielnie, aby wiedzieli, ¿e nic nie spada z nieba. ¯e nie ma w ¿yciu nic z darmo
(fragment artyku³u o Marcinie z „Dziennika Ba³tyckiego” z 6.08.2010 r.).

Po kilku miesi¹cach Marcin z ¿on¹ znów przeprowadzili siê do innego miesz-
kania. By³o to mieszkanie oddalone o kilkanaœcie kilometrów od ich dotychcza-
sowego miejsca zamieszkania.

Rodzice Olgi opowiadali o tym:

W lutym 2007 roku zmar³ dziadek Oli. Pojawi³o siê samodzielne mieszkanie (…) Wyremonto-
waliœmy je. Przystosowaliœmy do ich potrzeb. Udro¿niliœmy. Wyposa¿yliœmy. Zorganizowali-
œmy przeprowadzkê. To by³ skok na g³êboka wodê. A jednoczeœnie – koniecznoœæ. Nie wolno
trzymaæ dziecka pod kloszem (fragment artyku³u o Marcinie z „Dziennika Ba³tyckiego”
z 6.08.2010 r.).

Zrobiliœmy to z rozmys³em, bo my rodzice nie jesteœmy przecie¿ wieczni. Myœlimy o tym co bêdzie,
jak nas zabraknie (fragment artyku³u o Marcinie z „Dziennika Ba³tyckiego” z 5.06.2009 r.).

Rodzice Olgi podkreœlali jego obowi¹zkowoœæ i opiekuñczoœæ, i w tym kontek-
œcie ten zwi¹zek wyda³ im siê rokuj¹cym na przysz³oœæ. Tata Oli uj¹³ to tak:

Oni od pocz¹tku opiekuj¹ siê sob¹ nawzajem. On jak ka¿dy facet, chce zarobiæ na dom, jest rycer-
ski i pouk³adany. Gdy gdzieœ wyje¿d¿aj¹, to on pakuje baga¿e, skrupulatnie wylicza, ile potrze-
buj¹ bielizny, skarpet. Ona znakomicie siê sprawdza, gdy on choruje i potrzebuje pomocy.
(fragment artyku³u o Marcinie z „Dziennika Ba³tyckiego” z 5.06.2009 r.).

Zdarza³y siê jednak wypowiedzi, w których Marcin jawi³ im siê jako „niepew-
ny”, „obci¹¿ony” wp³ywem œrodowiska, w którym siê wychowa³. Niestety to
ma³¿eñstwo rozpad³o siê za spraw¹ decyzji podjêtych przez teœciów Marcina.
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Jego by³a ¿ona (te¿ osoba z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹) jest osob¹ o ni¿-
szym stopniu samodzielnoœci i wed³ug Marcina „nie mia³a nic do gadania” w spra-
wie ich ma³¿eñstwa. Niew¹tpliwie Marcin nadaje temu doœwiadczeniu znaczenie
pora¿ki. Wraca w swojej narracji czêsto do tych wydarzeñ, ale jednoczeœnie de-
klaruje, i¿ nie chce o tym ju¿ pamiêtaæ i rozpamiêtywaæ tego faktu:

Nie chcê ju¿ tego pamiêtaæ. Mam swoje sprawy ró¿ne i ¿ycie swoje mam. By³em w warsztacie,
a teraz pracujê. Zarabiam pieni¹dze. Nie bêdê siedzia³ w domu tak jak inni niepe³nosprawni. Nie
bêdê siê u¿ala³. Chcê osi¹gn¹æ coœ. Tylko ¿eby ludzie o nas inaczej myœleli, a nie tylko, ¿e nie-
pe³nosprawny ktoœ jest … i palcem wytykali.

3. Pocz¹tki pisania („i tak siê zaczê³o to pisanie”)

Aby ukazaæ Marcina jako twórcê, istotne jest dla mnie umiejscowienie tego pi-
sania w jego biografii. Wed³ug I. Œlêzak spo³eczny œwiat poezji nie wypracowa³
jednoznacznej definicji poety. Jedn¹ z podstawowych jego cech jest utrzymywa-
nie p³ynnych kryteriów przynale¿noœci, co w pewnym sensie zmusza poetów do
podejmowania ci¹g³ych dzia³añ, które potwierdzaj¹ autodefinicjê zarówno
w swoim, jak i innych subœwiatach [Œlêzak 2009].

Pojawienie siê u Marcina ochoty do pisania niew¹tpliwie mia³o zwi¹zek z za-
jêciami prowadzonymi w Warsztacie Terapii Zajêciowej, do którego Marcin
uczêszcza³. Kluczow¹ kwesti¹ by³a tu jednak relacja z Olg¹, która sama próbowa³a
pisaæ wiersze.

Badany opowiada o tym tak:

Pisanie wziê³o siê st¹d, ¿e mój kolega Bartek pisa³ w warsztacie, przy pomocy paniMoniki (Tera-
peutki). I wtedy ja zacz¹³em pisaæ pierwsze wiersze. I jak zaczêliœmy pisaæ wiersze, to same przy-
chodzi³y mi do g³owy pomys³y nastêpnych wierszy. I Ola pisa³a, to i ja chcia³em (…) Nie
myœla³em o pisaniu wczeœniej, ale jak Olga pisa³a, to te¿ chcia³em. I zaczê³o mi to wychodziæ.
Terapeutka tam mówi³a, ¿e dobrze piszê, i ¿e ciekawe s¹ wiersze. I tak siê zaczê³o to pisanie.

Badany podkreœla³, i¿ okres zwi¹zku z Olg¹ by³ okresem, gdy pisa³ najwiêcej.
By³y to przede wszystkim wiersze o tematyce mi³osnej .Czasami siêga³ po inne te-
maty, zazwyczaj by³y to motywy bajkowe czy te¿ dotycz¹ce natury. Po zakoñcze-
niu ma³¿eñstwa by³ krótki moment, w którym Badany przesta³ pisaæ wiersze, ale
po jakimœ czasie wróci³ do tej aktywnoœci. Marcin podkreœla³, ¿e po zakoñczeniu
ma³¿eñstwa zacz¹³ pisaæ przede wszystkim o innych. Czytaj¹c jego wiersze z tam-
tego okresu mia³am wra¿enie, ¿e dotycz¹ rzeczywiœcie g³ównie relacji z innymi,
ze szczególnym uwzglêdnieniem relacji z p³ci¹ przeciwn¹.

Wed³ug D. Œlêzak sam fakt powstania jednego czy nawet kilku pierwszych
wierszy nie przes¹dza, ¿e czynnoœæ ta bêdzie kontynuowana. Pierwszy wiersz
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mo¿e byæ ostatnim lub jednym z kilkunastu, na których autor zakoñczy swoje pi-
sanie i nie bêdzie ju¿ wraca³ do takiej formy wyra¿ania siebie [Œlêzak 2009]. Mar-
cin ju¿ na pocz¹tku swoich doœwiadczeñ z pisaniem czu³, ¿e to pisanie wierszy
wyró¿nia go i czyni go wyj¹tkowym w tym œrodowisku. Wraz z doœwiadczeniem
w pisaniu upewnia³ siê, ¿e ta aktywnoœæ sprawia mu przyjemnoœæ i ¿e jest zauwa-
¿ana przez innych. Jest przez nich pozytywnie odbierana.

Najpierw pierwsze wiersze by³y tylko o tym co z Olg¹ by³o, a potem o tym, co by³o w warsztacie,
w domu. Potem ju¿ pisa³em o innych sprawach (…) o dziewczynach, takie ró¿ne wiersze
pisa³em. Du¿o o dziewczynach pisa³em. PóŸniej pisa³em takie tematyczne, inne…gdzieœ jak jeŸ-
dzi³em w podró¿y czy jak szed³em gdzieœ ...to ju¿ potem pisa³em (…) Oj podoba³y siê, podoba³y
wszystkim. Zawsze pytali mnie co ja tam napisa³em nowego i czy to fajne jest. Pokazywa³em im.
A co mia³em nie pokazywaæ. Moje wiersze to takie podobne do Mickiewicza, ale trochê inne s¹
(…)Nikt wwarsztacie nie pisa³ takich wierszy. Du¿o ich pisa³em. Tylko ja pisa³em. Tak jakMic-
kiewicz czy inny. Mia³em taki zeszyt i tam pisa³em, jak poeta jakiœ. Podoba³y siê.

W narracji Marcina czêsto przewija³a siê postaæ Adama Mickiewicza. Zapy-
ta³am go w pewnym momencie czy jest to jego ulubiony poeta. Marcin stwierdzi³,
¿e nie, ale pamiêta³, ¿e „wiersze Mickiewicza by³y d³ugie, takie w ksi¹¿ce”.
Niew¹tpliwie pisanie takich wierszy, jak pisa³ Adam Mickiewicz, kojarzy³o mu siê
z wielkim trudem, wysi³kiem, prac¹. Byæ mo¿e by³y/s¹ one dla niego symbolem
bycia prawdziwym poet¹. Badany dostawa³ w tym pocz¹tkowym momencie
w³asnej kariery poetyckiej wiele komunikatów pozytywnych co do w³asnej krea-
cji. Niew¹tpliwie takie komunikaty by³y czymœ przyjemnym dla niego. Czu³ siê
wyj¹tkowy oraz atrakcyjny dla innych.

4. Byæ „pomiêdzy” („ja taki pó³sprawny jestem i piszê”)

Nie musia³am zadawaæ Marcinowi pytania o to czy czu³/czuje siê niepe³no-
sprawny, bowiem on sam bardzo szybko w czasie naszej rozmowy przywo³a³ ten
w¹tek. Co ciekawe, Marcin obok terminów osoba „pe³nosprawna” „i „niepe³no-
sprawna” u¿ywa³ w swojej narracji w odniesieniu do siebie ciekawego sformu³o-
wania: „pó³sprawny”, „osoba pó³sparwna”:

Nie pisa³em dok³adnie tak jak Mickiewicz, ale te¿ nie pisa³em jako osoba niepe³nosprawna, nie
pisa³em tak jak on pisa³: «Litwo Ojczyzno ty moja» tylko pisa³em inaczej.

Ja nie jestem niepe³nosprawny (…) No to chodzi mi o to, ¿e wiersze nie s¹ te od osoby nie-
pe³nosprawnej. Takiej pó³sprawnej mo¿e. Takie moje s¹.

Marcin wielokrotnie w swojej narracji podkreœla³, ¿e nie czuje siê niepe³nospraw-
ny. Wspomina³ jednak, ¿e boli go fakt, i¿ inni traktuj¹ go jak niepe³nosprawnego.
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Nie czujê siê niepe³nosprawny. Niektórzy patrz¹ na nas jak na osoby, które nie nadaj¹ siê do ¿y-
cia, s¹ do niczego. Ja wiem, ¿e jak¹œ niepe³nosprawnoœæ mam, ale nie jestem gorszy od innych.
Du¿o mogê. Wszystko sam robiê. Chcia³bym ¿yæ inaczej ni¿ niepe³nosprawni ¿yj¹.

Mój rozmówca stwierdzi³ nawet, ¿e czuje siê czêsto dyskryminowany i wy-
œmiewany. Interesowa³o mnie w jakich obszarach w³asnego ¿ycia czuje siê pomi-
jany, nie zauwa¿any czy nawet wyœmiewany. Poprosi³am go, aby przywo³a³ jakiœ
przyk³ad tego dyskryminowania, ale Marcin mia³ problem z podaniem takiego
przyk³adu. Po d³u¿szym namyœle poda³ przyk³ad, w którym to nie on by³ ofiar¹, a
sam wyst¹pi³ w tej sytuacji jako obroñca.

Staliœmy sobie w Tesco i wesz³y dwie osoby, i patrzyli na nas, i pokazywali jak wygl¹daj¹ osoby
niepe³nosprawne. I jeden powiedzia³ do mojej niepe³nosprawnej kole¿anki, ¿e jest gruba i na-
œmiewa³ siê. I jak mu ona coœ powiedzia³a, to on zaraz z ³apami do niej i musia³em broniæ jej zaraz
(…) A pani ochroniarz powiedzia³a, ¿e nie bêdzie wzywaæ policji. I musia³em broniæ osoby nie-
pe³nosprawnej i bêdê to robi³ zawsze, chocia¿ nie powinienem mo¿e. Boli mnie, ¿e te sklepy i lu-
dzie tak reaguj¹ na osoby niepe³nosprawne, i ja bardzo Ÿle siê z tym czujê.

W istocie niepe³nosprawnoœæ intelektualna nie jest z definicji niepe³nospraw-
noœci¹ ukryt¹ czy niejawn¹, ale w pewnych warunkach sama osoba z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualna dba o to, aby ta niepe³nosprawnoœæ nie by³a widoczna.
Mo¿e byæ tak, ¿e w samym doœwiadczeniu osób niepe³nosprawnych intelektual-
nie etykieta ta niejako mo¿e przes³aniaæ ich jako ca³oœæ, a ludziom, z którymi sty-
kaj¹ siê osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w ró¿nych sytuacjach, trudno siê pogodziæ
z faktem, ¿e ktoœ mo¿e mieæ jednoczeœnie ograniczenia i mo¿liwoœci [Rac³aw,
Szawarska 2018]. Zapewne owe definiowanie siebie jako osoby „pó³sprawnej”
wynika u Marcina ze swoistego rodzaju zawieszenia pomiêdzy œwiatem osób
pe³nosprawnych (badany obecnie pracuje na otwartym rynku pracy) i niepe³no-
sprawnych (z racji na d³ugoletnie doœwiadczenia korzystania ze wsparcia i prze-
bywania w œrodowisku osób z niepe³nosprawnoœci¹). Jako osoba niepe³nosprawna
intelektualnie w stopniu lekkim ma on du¿e mo¿liwoœci w zakresie samodzielno-
œci i niezale¿noœci, niew¹tpliwie dlatego buntuje siê i nie zgadza siê na etykieto-
wanie go jako niesprawnego. Bardzo chce ¿yæ normalnie. Zauwa¿a, ¿e w jego oto-
czeniu jest sporo barier, które ograniczaj¹ osoby z niepe³nosprawnoœci¹:

My to nawet do kina nie mo¿emy iœæ. No, ja mogê zawsze, ale jak ktoœ na wózku jest, to on musi
siedzieæ z przodu. Tam Ÿle siê ogl¹da nawet, a on tam musi siedzieæ, bo schody s¹.

Pytanie o to dla kogo siê tworzy, wydaje siê istotne dla ka¿dego twórcy. Nie
zada³am Marcinowi pytania o to kto jest odbiorc¹ jego wierszy (osoby pe³nospraw-
ne czy niepe³nosprawne) i czy chcia³by, aby jego wiersze by³y gdzieœ opublikowa-
ne. Ten motyw dotycz¹cy odbioru jego twórczoœci pojawi³ siê sam w jego narracji.
Istotnym kontekstem okaza³a siê tu niepe³nosprawnoœæ, a w zasadzie owa
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„pó³sprawnoœæ”, bycie „pomiêdzy” œwiatem osób pe³nosprawnych i niepe³no-
sprawnych:

Chcia³em daæ swoje wiersze gdzieœ, czy w Dzienniku Ba³tyckim czy innym. Nie by³o odzewu.
Czy przez drukarniê jak¹œ, ale te¿ nie by³o odzewu. Próbujê nadal, ¿eby ktoœ pomóg³ mi. ¯eby to
by³o dla osób niepe³nosprawnych i pe³nosprawnych. Nowidaæ, ¿e chcê przekazaæ pewnemyœli.

Nie to, ¿e my jako niepe³nosprawni nie mamy pisaæ. Mamy pisaæ. Ja taki pó³sprawny jestem
i piszê… i ¿eby wszyscy tak podchodzili do tego, to by by³o dobrze.

I nawet jak jestem w oœrodku, to mówiê im, ¿eby pisali, ¿eby coœ robili, ¿eby wspierali siebie
i swoj¹ twórczoœæ. Tak jak napisa³em w 2014 roku ten jeden zeszyt, to chcia³em ¿eby moja nie-
pe³nosprawna kole¿anka te¿ napisa³a ze mn¹, ale jej to nie sz³o, to sam napisa³em.

5. Natchnienie („tak z ¿ycia piszê po prostu”)

Spo³eczny œwiat poezji wytwarza pewne mechanizmy, które podtrzymuj¹
lub nawet wymuszaj¹ pisanie wierszy. Istotny w procesie twórczym jest nie-
w¹tpliwie ten moment, gdy przychodzi nam myœl o podjêciu aktywnoœci twórczej.
Mój rozmówca sam przywo³a³ kwestie natchnienia i tych szczególnych momen-
tów w doœwiadczeniu twórcy.

Nigdy nie pisa³em jak by³em zdenerwowany. Chyba ¿e jak widzia³em tam kogoœ na kogo by³em
z³y albo siê pok³óci³em z nim, ale to rzadko (…) Piszê jak jestem zadowolony… jak¹œ moj¹ kole-
¿ankê z pracy widzê czy z oœrodka. To wtedy myœlê jak u³o¿yæ z tego wiersz czy jak¹œ tam poezjê
swoj¹ (…) Piszê te swoje wiersze jak mi siê chce. Tak z ¿ycia piszê po prostu.

Celowo nie zada³am Marcinowi pytania o to co go inspiruje i dlaczego pisze.
Chcia³am, aby sam przywo³a³ ze swojego doœwiadczenia sytuacje, które sprowo-
kowa³y go do pisania wierszy, aby sam zdefiniowa³ co bywa dla niego inspiracj¹.
Marcin w swojej narracji wspomina³ o kilku sytuacjach, które sk³oni³y go do pisa-
nia. Jeden z tomików wierszy Marcin nazwa³ „wiosna, lato, jesieñ, zima” i pogru-
powa³ w nim wiersze odnosz¹ce siê do poszczególnych pór roku. Co ciekawe, in-
spiracj¹ dla ca³ego tomiku wierszy sta³o siê pewne skojarzenie:

Majówka te¿ jest takim wierszem… powiedzmy, ¿e o kimœ. Te¿ jest bardzo fajne to moje pisanie:
„jesieñ, lato, zima” (…), i zrobi³em takie wiersze, bo mi siê to skojarzy³o z Maj¹ (przyp. kole-
¿anka Marcina). To s¹ takie wiersze o mi³oœci, bo Maja mi siê spodoba³a i napisa³em te wiersze
o wioœnie, a potem o lecie, jesieni i zimie napisa³em. Kilka kartek.

W domu to mi siê czasem nie chcia³o pisaæ. Kilka tygodni, dwa miesi¹ce nawet mo¿e… PóŸniej
jak wyje¿d¿a³em na jakieœ wyjazdy to pisa³em (…) do Zakopanego jecha³em to pisa³em o Zakopa-
nem.

Jak poznawa³em kogoœ to wtedy pisa³em o nim albo szed³em gdzieœ… to te¿ pisa³em zaraz.
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Ju¿ te przytoczone fragmenty pokazuj¹, i¿ Marcin czerpie swoje inspiracje
z tego czego doœwiadcza. Zazwyczaj po jakimœ doœwiadczeniu, które sam uzna-
wa³ za istotne, znacz¹ce czy ciekawe, siêga³ po d³ugopis i próbowa³ pisaæ wiersz.
U¿y³am s³owa „próbowa³”, bowiem okaza³o siê podczas rozmowy, ¿e nie zawsze
³atwo Marcinowi siê pisa³o:

Tak pisa³em na przyk³ad zwrotkê i potem nic… nie sz³o mi… To wtedy nie kreœli³em nic a nic.
Coœ robi³em…tego…ogl¹da³em albo by³emgdzieœ. I potem to jeszcze pisa³em tenwiersz. Jakmi sz³o.

...no nie sz³o czasem.Mam takie ...tego wiersze, to nie skoñczone s¹ w ogóle, ale je skoñczêmo¿e.

W opisie zmagañ z w³asn¹ wen¹ twórcz¹ Marcin poruszy³ bardzo ciekawy
w¹tek wspólnego pisania. Istotne wydaje mi siê doœwiadczenie wspólnego komu-
nikowania siê w procesie twórczego pisania:

Nie pisa³em d³ugo, a póŸniej jakoœ wiersze sz³y same z siebie. Czasami ktoœ mi pomaga³. Wtedy
pomaga³a mi moja dziewczyna. Ja jej mówi³em, a ona to pisa³a. I potem robi³em resztê rzeczy.
Czasami ona mi coœ napisa³a, jak ja nie mog³em. I tak zaczynaliœmy wspólne pisanie. PóŸniej
wpisywaliœmy to na komputer i drukowaliœmy sobie”

Marcin podczas wspólnego pisania musia³ wiêc wraz ze swoj¹ dziewczyn¹
rozmawiaæ o tym co czu³, musia³ te¿ wys³uchaæ drugiej osoby. By³ to proces
uzgadniania pewnych znaczeñ, które by³y dla niego istotne.

6. Akt twórczy („Lubiê jak w tych moich wierszach jest inaczej
ni¿ naprawdê jest”)

Pytanie o to jak siê to dzieje, ¿e ostatecznie wiersze przybieraj¹ tak¹ a nie inn¹
postaæ, wydaje siê bardzo zasadne. Marcin sam proces twórczy nazwa³ „wymyœla-
niem”.

Wed³ug M. Telickiego istotnym pojêciem antropologii poetyckiej jest pojêcie
wyobraŸni. „Panuje doœæ powszechna zgoda, ¿e wyobraŸnia nie jest wy³¹cznie
zjawiskiem abstrakcyjnym, nie mo¿na go jednak opisaæ w kategoriach stricte na-
ukowych […] s¹dzê, ¿e wyobraŸnia – w nowych ujêciach metafizycznych i histo-
rycznych – zas³uguje na opisanie przede wszystkim jako jeden z procesów pozna-
wania œwiata [Telicki 2007: 164–165].

Marcin pisanie wiersza, jak sam stwierdzi³, zaczyna od nadania tytu³u:

Wymyœli³em teraz 2wiersze… to znaczywymyœli³em tytu³y: „Nasz ostatni poca³unek” i „Zaklê-
ta ksiê¿niczka”, ale nie mam jeszcze osoby, do której by to pasowa³o. Tam w tym wierszu jednym
i drugim bêdzie król, królowa i takie inne rzeczy. I myœlê kto by siê w tym znalaz³. I nie mam
tego… nie mam obsady do tego wiersza.
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Badany w swojej narracji opowiada³ o pisaniu wierszy jak o obsadzaniu spek-
taklu. Sam zarezerwowa³ dla siebie rolê re¿ysera, czyli osoby, od której wszystko
zale¿y. Pomys³y przychodz¹ mu czêsto do g³owy pod wp³ywem doœwiadczeñ, ale
bywa i tak, ¿e pojawi siê mu w myœlach jakiœ scenariusz, który stara siê wype³niæ
„swoimi” doœwiadczeniami. Niew¹tpliwie wymaga to „poszukania” w sobie pew-
nych emocji pasuj¹cych do scenariusza.

S³uchaj¹c opowieœci Marcina o owym „wymyœlaniu” mia³am wra¿enie, ¿e czê-
stym i istotnym zabiegiem, którego dokonuje on jako twórca, jest ubarwienie rze-
czywistoœci, która go otacza nadanie mu znaczenia niepowtarzalnoœci, bajkowoœci.
St¹d w jego wierszach tyle odniesieñ do magicznej bajkowej rzeczywistoœci.

Te w³asne zabiegi ubarwiaj¹ce rzeczywistoœæ Marcin opisa³ w nastêpuj¹cy
sposób:

Mówiê na przyk³ad o osobie konkretnej bo j¹ znam, ¿e onamieszka w zamkowej wie¿y i szukama-
rynarzy, którzy gdzieœ wyp³ynêli. Wymyœli³em to. To jest ta osoba, która jest na warsztatach, ale
wymyœli³em to wszystko inne (…) Zamiast pisaæ, ¿e robimy w warsztacie jakieœ placuszki, ¿e
sprz¹tamy i robimy inne rzeczy to piszê, ¿e ktoœ szuka w zamku czegoœ i tam robi coœ. Taka bajko-
wa rzecz. Mieszka w zamku ta osoba i tam buduje siê statek. Statek nazywa siê „Niebiañska
Dama”. A na tym statku s¹ osoby, które znam. No na niby s¹ tam (…) Lubiê jak w tych moich
wierszach jest inaczej ni¿ naprawdê jest.

Czytaj¹c wiersze Marcina zauwa¿y³am, ¿e wszyscy bohaterowie jego wierszy
to osoby pe³nosprawne. Temat niepe³nosprawnoœci nie pojawia siê w bezpoœred-
ni sposób w jego twórczoœci. Jeœli rzeczywiœcie Marcin jako twórca tak czêsto (jak
deklaruje ) w tym akcie twórczym portretuje osoby ze swojego otoczenia to po-
rtretuje g³ównie osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Podczas pisania dokonuje jednak
takiego „zabiegu”, który „pozbawia” jego bohaterów niepe³nosprawnoœci.

Marcin zapytany o ten fakt opisa³ to w taki sposób:

Moi bohaterowie nie s¹ niepe³nosprawni. Oni s¹ w takim innym œwiecie dla siebie

i tym samym potwierdzi³, ¿e jest to z jego strony œwiadomy zabieg, i ¿e jest
œwiadomy tego faktu. Ten „inny œwiat” zdefiniowa³ tak:

tam jest tak ³adnie i dobrze …czysto jest… i siê kochaj¹ ludzie, a nie to co tu, ¿e jeden siê k³óci z
drugim i wyzywa.

I co najwa¿niejsze dla twórczoœci Marcina, w tym œwiecie wszyscy s¹ pe³nosprawni.
W niniejszym opracowaniu nie podejmê siê analizy treœci poszczególnych

wierszy Marcina. Zaprezentujê jednak kilka wierszy, aby pokazaæ nie tylko ró¿ne
w¹tki w jego twórczoœci, ale te¿ formê tych wierszy. Jest to bowiem forma doœæ
ciekawa i warto zwróciæ na ni¹ uwagê. Bardzo typowe jest dla Marcina dzielenie
wiersza na zwrotki, d¹¿enie do zachowania równej liczby wersów w zwrotkach,
zaczynanie wersów od wielkiej litery. Marcin jest przekonany, ¿e tylko tak pisane
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wiersze s¹ „prawdziwymi wierszami”. Czytaj¹c jednak treœæ wiersza ta forma wyda-
je siê czytelnikowi czasami trochê „przeszkadzaæ”. Niew¹tpliwie jednak to z jego
strony zabieg celowy i taki w³aœnie zapis wierszy sk³ada siê na jego swoistego ro-
dzaju styl.

Przytoczê poni¿ej kilka wierszy, w których uwidacznia siê ta kwestia.

Mi³a Moja

Mi³a moja Olu
pamiêtasz nasz¹ Górê Zapomnienia
na któr¹ wchodziliœmy we dwoje

gdy patrzyliœmy z niej
widzieliœmy nasze zapomniane chwile radoœci
widzieliœmy tylko
smutek i ¿al

by³o coœ w niej zaczarowanego

Pami¹tka z ostatnich letnich wakacji

Pamiêtasz nasze ostatnie
wakacje nad B³êkitnym
morzem jak na piasku

dotykaliœmy swoich cia³
w noc gwiaŸdzist¹ przytuleni
dla siebie byliœmy jak para

kochanków gdy myœlê o tobie
i ostatnich naszych wakacjach
by³em wpatrzony w twoje oczy

niby niebo i gwiazdy œwieci³y
a twoje usta by³y tak przepiêkne
serce ukryte dawa³aœ mi

swoje wakacyjne poca³unki
mi³oœci by³a to dla mnie
pami¹tka Naszej Mi³oœci

Jesienny pachn¹cy las

Jesieni¹ pachnie las
z³oc¹ siê liœcie barwami
gdy w lesie ju¿ zwierzêta

szykuj¹ wszystko na zimê
zawsze z koron drzew
opadaj¹ jesienne liœcie
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otula siê las
jesienn¹ szata
patrzê jak szumi¹ wierzby

p³acz¹ce brzozy
i dêby, œwierki i buki
otulaj¹ siê jesiennym p³aszczem piêkna natury

Têczowe dziewczêta

Widzê têczowe dziewczêta jak
tañcz¹ taniec têczy wœród barw
ich ¿ar rozœwietla ca³a têczê zanim

zakoñczy³ siê taniec dziewczêcy one biega³y
po têczowej ³¹ce i zbiera³y têczowe
kwiaty do swojej têczowej krainy

dawa³y radoœæ a s³onko rozœwietla³o
je promieniami s³oñca gdy one chodzi³y po
têczy wspania³ej i rozmyœla³y co bêdzie

dalej z ich radosnym tañcem têczy i
pokazywa³y swoje nowe barwy
a blask rozœwietla³ têczowe twarze

Morskie kobiety

W morskiej pianie widaæ kobiety
maj¹ w sobie ró¿ne sekrety i swe
ma³e podniety p³ywaj¹ w g³êbinach

morskich oceanów i kusz¹ œpiewem
gdy s³ychaæ szum oceanu g³os niesie
w dali œpiew morskich tych syren g³osem

wspania³ym szumi¹cych fal szumi ta pieœñ
w morskim odmêcie cudownej tej pieœni
i koj¹cej kobiecej mi³oœci do uczuæ sekretów

morskich tych fal gdzie widaæ morskie syreny
wœród tych fal koralowych patrz¹c na piêkno
ich ca³ej urody w tym morskim oceanie widaæ

namiêtnoœæ piêknej syreny
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Cia³o s³odkiej Maji

Patrzy³em na cia³o
s³odkiej Mai
by³o tak piêkne
niby z³ocisty diament
nagie

jej cia³o
tak ono dr¿a³o
by³o jak jedwab g³adziutkie

i takie smuk³e
dotykiem widzia³o
to cia³o
wszystkie zalety
i ci¹g³e podniety
swej s³odkiej Mai

wszystkie zalety
ci¹gle myœla³a o ciele swoim

przepiêknie wygl¹da³y
Jak obraz wspania³y
a Nimfa widzia³a
nasze nagie cia³a

Od prawie 3 lat Marcin jest w nowym zwi¹zku z And¿elik¹. Poznali siê jeszcze
w szkole zawodowej specjalnej, ale bli¿ej zaczêli ze sob¹ byæ dopiero w Warsztacie
Terapii Zajêciowej, do którego Marcin uczêszcza³ przed podjêciem zatrudnienia.

Od 2015 roku jesteœmy razem. I mówi¹, ¿e And¿ela jest trudn¹ osob¹ i bardzo tak¹, ¿e nie nadaje
siê do tego… Ja nie patrzê na to …kto siê nadaje a kto nie nadaje. My to widzimy inaczej. Jakby
sprawny na to patrzy³ to powiedzia³by, ¿e niby nie nadaje siê ta osoba do niczego, bo jest inna.
Mymusimy sami poczuæ czy ta osoba z nami chce byæ. Owszem, kupujemy czasami coœ sobie, ja-
kieœ tam upominki. And¿ela mówi czasami: TyMarcin nie kupuj dzisiaj, ja kupiê. Nie jest tak, ¿e
ja wszystko to robiê, wszystko kupujê. Wszyscy myœl¹, ¿e ja tylko kupujê wszystko. A tak nie jest
wcale.

Marcin w swojej narracji poœwiêci³ du¿o miejsca na próbê przekonywania
mnie, i¿ ten ich zwi¹zek to jest taki jak ka¿dy inny. Oczywiœcie nie by³o powodów
do tego aby musia³ mnie jako swojego rozmówcê przekonywaæ do tego zwi¹zku,
ale z jakiegoœ powodu uzna³, ¿e jest to dla niego wa¿ne. Sadzê ,¿e nie reprezento-
wa³am dla niego ( bowiem znamy siê od kilku lat) owych „innych”, czyli tych, któ-
rzy pow¹tpiewaj¹ w sens takiego zwi¹zku. Chodzi³o mu raczej o to aby przekonaæ
ewentualnie innych do tego zwi¹zku. Dobrze zdawa³ sobie sprawê, i¿ wywiad
bêdzie wykorzystywany a wiêc ten jego g³os w tej sprawie jest istotny i wa¿ny.
Motyw aktualnego zwi¹zku pojawia siê w aktualnych wierszach Marcina.

240 Iwona Lindyberg



Pachn¹ce noce And¿eliki

W letnim domku wœród
zielonych ³¹k jest
ogród pe³en kwiatów

które lœni¹ kolorami têczy
gdy And¿elika
w swoim ogrodzie chodzi³a

bosymi stopami
patrz¹c jak kwiaty
w letnim poranku

budzi³y siê
pani And¿elika
wychodzi³a ze swojego domku

codziennie œpiewa³a
swym radosnym œpiewem
jak s³owik

w swoim przepiêknym ogrodzie Marzeñ.

Marcin pracuje obecnie w Mc Donaldzie. Pozyska³ pracê w formule zatrud-
nienia wspomaganego. Niew¹tpliwie utrzymanie siê od 2 lat na swoim stanowis-
ku jest dla niego sukcesem, ale równie¿ jest wartoœciowane jako sukces przez oto-
czenie zewnêtrzne:

Pracujê teraz z Mc Donaldzie. Pisze teraz mniej. Na razie, no teraz to nie piszê czêsto wierszy.
Na razie zajmujê siê Mc Donaldem i pracujê na zmiany. Czasami jestem od 8.00 do 14.00, a cza-
sami od 11.00. Ciê¿ko jest czasami. Na zmiany pracujê, ale jestem zadowolony. Pieni¹dzemam.

Marcin wystêpowa³ ju¿ wielokrotnie na ró¿nych spotkaniach, seminariach
czy konferencjach, gdzie mia³ okazjê dzielenia siê z innymi w³asnymi doœwiad-
czeniami zwi¹zanymi z prac¹ czy zwi¹zkiem. Przy okazji zazwyczaj stara³ siê
wspominaæ o w³asnej twórczoœci poetyckiej. Badany nie mia³ niestety okazji, aby
podzieliæ siê swoj¹ twórczoœci¹ na spotkaniu zorganizowanym tylko z tego powodu.

7. Byæ poet¹”– próba podsumowania

Dokonuj¹c analizy zebranych danych jakoœciowych pozyskanych podczas
wywiadu wyodrêbni³am istotne kategorie odnosz¹ce siê do twórczoœci poetyckiej
badanego. W kategoriach tych zawieraj¹ siê szczegó³owe znaczenia odnosz¹ce siê
do samego zainicjowania pisania wierszy, postrzegania w³asnej niepe³nospraw-
noœci w kontekœcie w³asnej twórczoœci, specyfiki tej twórczoœci, samego aktu pisa-
nia wierszy oraz w³asnych pragnieñ zwi¹zanych z twórczoœci¹ poetyck¹.
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Owe kategorie (i szczegó³owe znaczenia), które odnosz¹ siê do pewnej kon-
strukcji spo³ecznej jak¹ jest „bycie poet¹”, s¹ nastêpuj¹ce:
– Pocz¹tki pisania („i tak siê zaczê³o to pisanie”).
– Byæ „pomiêdzy” („ja taki pó³sprawny jestem i piszê”).
– Natchnienie („ tak z ¿ycia piszê po prostu”).
– Akt twórczy („Lubiê jak w tych moich wierszach jest inaczej ni¿ naprawdê jest”).
– („teraz to nie piszê czêsto wierszy”).

Dla Marcina niepe³nosprawnoœæ jest czymœ, co w zasadzie akceptuje. Nie czu-
je siê niepe³nosprawny. Jest samodzielny, wykonuje wszystkie codzienne czyn-
noœci . Zarabia na siebie i jest pomocny innym. Marcin jest osob¹, dla której nie-
pe³nosprawnoœæ jest niew¹tpliwie „tym co idzie z zewn¹trz”, jest pewn¹ etykiet¹
jak¹ naznaczaj¹ go inni. Próbuje z t¹ etykiet¹ walczyæ, sprzeciwia siê jej. �ród³o
wielu swoich niepowodzeñ postrzega w³aœnie w œrodowisku, w fakcie, ¿e inni
traktowali go/traktuj¹ jak niepe³nosprawnego. Nie przez przypadek w swojej na-
rracji badany u¿ywa³ w odniesieniu do siebie okreœlenia „osoba pó³sprawna”. Ba-
dany tak naprawdê funkcjonuje pomiêdzy œwiatem osób pe³nosprawnych i nie-
pe³nosprawnych. Sam oczywiœcie deklaruje, ¿e nie czuje na co dzieñ swojej
niepe³nosprawnoœci, ale sygna³y, jakie p³yn¹ z otoczenia, niew¹tpliwie zdetermi-
nowa³y to co on sam okreœla mianem „pó³sparwnoœci”. W odniesieniu do Marcina
mogê pos³u¿yæ siê niew¹tpliwie pojêciem „osoby d¹¿¹cej do emancypacji”, bo-
wiem w istocie badany do tej emancypacji d¹¿y, jest na ni¹ zorientowany.

D. ¯uchowska-Skiba w odniesieniu do badanych przez siebie osób u¿y³a pojê-
cia „to¿samoœci zorientowanej na emancypacjê”. W badaniach, jakie przeprowa-
dzi³a autorka, niektóre z badanych przez ni¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ repre-
zentowa³o w³aœnie taki typ to¿samoœci: „Dla nich niepe³nosprawnoœæ stanowi³a
element ich obrazu samych siebie, jednak nie by³a ona postrzegana ani jako piêt-
no, ani powód do budowania poczucia dumy z bycia osob¹ z niepe³nosprawno-
œciami. Badani definiowali j¹ raczej jako pewn¹ cechê, z któr¹ siê urodzili, lub
któr¹ nabyli na skutek pewnych okolicznoœci. Deklarowali, ¿e musz¹ z ni¹ ¿yæ,
choæ woleliby, aby jej nie mieli, jednak skoro ju¿ maj¹, to stanowi ona integralny
element ich to¿samoœci i kszta³tuje ich bycie w spo³eczeñstwie. Jednak w ich prze-
konaniu samo bycie osob¹ z dysfunkcjami nie by³o w ich przekonaniu tak wyklu-
czaj¹ce jak istniej¹ce w spo³eczeñstwie stereotypy dotycz¹ce osób z niepe³nospraw-
noœciami oraz bariery w przestrzeni publicznej i wirtualnej, które ogranicza³y ich
dostêp do pewnych przestrzeni oraz zasobów i nie pozwala³y na wykonywanie
aktywnoœci, które s¹ dostêpne dla osób sprawnych. W takim ujêciu to nie nie-
pe³nosprawnoœæ powodowa³a wykluczenie, ale opresyjna organizacja spo³eczeñ-
stwa powodowa³a, ¿e osoby z deficytami nie mog³y w pe³ni uczestniczyæ w ¿yciu
spo³ecznym [¯uchowska-Skiba 2018].
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Na „bycie poet¹” mo¿na spojrzeæ jak na pewn¹ konstrukcjê spo³eczn¹. Warto
podkreœliæ, i¿ „samo podejmowanie podstawowego dzia³ania w postaci pisania
poezji, okazuje siê dla kariery poety niewystarczaj¹ce, poniewa¿ równie wa¿ne s¹
definicje przyjmowane przez otoczenie i to one ostatecznie decyduj¹ czy efekt
pracy twórczej uznany zostanie za produkt poety, czy te¿ grafomana” [Kacper-
czyk 2005: 11].

Marcin uwa¿a siê za poetê. Samo pisanie wierszy zawsze by³o dla niego czyn-
noœci¹, która sprawia³a mu du¿o radoœci. W pewnym momencie „bycie poet¹”
sta³o siê dla niego niew¹tpliwie pewn¹ wa¿na rol¹ spo³eczn¹. Uczyni³o go bo-
wiem wyj¹tkowym w jego œrodowisku. Na ow¹ wyj¹tkowoœæ z³o¿y³a siê równie¿
jego biografia, ze szczególnym uwzglêdnieniem jego ma³¿eñstwa. I choæ sam
podkreœla, ¿e zwi¹zek i ma³¿eñstwo to dla niego najwa¿niejsze doœwiadczenia
w jego ¿yciu, to równie istotne by³o zainteresowanie innych (w tym mediów) tym
wydarzeniem i jego osobist¹ sytuacj¹.

Trudno rozpatrywaæ twórczoœæ poetyck¹ Marcina w kontekœcie choæby nastê-
puj¹cych faz:
1) nieuœwiadomionej-przygotowawczej,
2) zamkniêcia w szufladzie,
3) otwarcia na publicznoœæ,
4) terminowania,
5) intensywnego budowania kariery,
6) kariery dojrza³ej [por. Kasperek, Œlêzak 2009].

Marcin oczywiœcie doœwiadczy³ tego etapu, w którym powsta³ ten pierwszy
wiersz, a potem nastêpne. Nigdy jednak nie pisa³ tylko dla siebie (do tzw. „szufla-
dy”). By³ otwarty na innych. Nie wstydzi³ siê swojej twórczoœci. To w³aœnie ci Inni
w jego otoczeniu nazwali go doœæ szybko poet¹. Badany nie mia³ i nie ma œwiado-
moœci, ¿e cz³owiek staje siê poet¹, ¿e jest to jakiœ proces. Nie zastanawia³ siê nad
tym czy dalsze wiersze bêd¹ powstawaæ. Po prostu je pisa³ i od razu dzieli³ siê z in-
nymi swoj¹ twórczoœci¹. Czu³ radoœæ, ¿e inni chwal¹ go za to pisanie. Jak pisze
I. Œlêzak, „wiele osób w swoim ¿yciu napisa³o choæ jeden wiersz, nie ka¿dy z nich
zosta³ poet¹” [Œlezak 2009: 130]. Paradoksalnie, Marcin poet¹ (dla siebie i swojego
otoczenia) zosta³ od razu. Proces tworzenia roli poety rozpocz¹³ siê u niego wraz
ze zmian¹ znaczenia nadawanego przez innych (osoby z jego œrodowiska) pisa-
niu wierszy. Badany od pocz¹tku by³ otwarty na ewentualn¹ „publicznoœæ”. Do-
stawa³ wiele pozytywnych komunikatów dotycz¹cych w³asnej twórczoœci. Nigdy
nie mia³ kontaktu z profesjonalist¹ („prawdziwym poet¹”), ale te¿ w zasadzie nie
odczuwa³ takiej potrzeby. Wystarcza³y mu zawsze osoby z najbli¿szego œrodowiska.

Wed³ug I. Œlêzak dla procesu stawania siê poet¹ wydaje siê, i¿ kluczowe jest
wykrystalizowanie to¿samoœci. Jest to pewien proces wypracowania pewnej
autodefinicji siebie jako poety. Oczywiœcie definicja ta jest/bywa potwierdzana
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i podtrzymywana poprzez interakcje z innymi [Slêzak 2009]. W przypadku osób
pe³nosprawnych intelektualnie niew¹tpliwie tymi innymi s¹ przede wszystkim
inni uczestnicy spo³ecznego œwiata poezji. W przypadku Marcina nie by³o tu
przeniesienia odniesienia z tej grupy na inn¹. Nie by³o te¿ zainteresowania poezj¹
jako tak¹, utworami innych poetów. Marcin nie ma ¿adnego ulubionego poety.
Nie czyta³ te¿ ani nie czyta poezji. Swoje wiersze pisa³ w miarê regularnie i otrzy-
mywa³ pozytywne komunikaty od innych. W ten w³aœnie sposób to pisanie wier-
szy nie by³o ju¿ w jego doœwiadczeniu dzia³aniem incydentalnym. Po prostu
zacz¹³ myœleæ o pisaniu jako o czymœ dla siebie naturalnym (mo¿na by rzec jako
o elemencie roli spo³ecznej poety).

Badany by³ skupiony na sobie i nie odczuwa³ potrzeby „terminowania” u ko-
goœ, uczenia siê pisania. Opisywane w literaturze fazy stawania siê poet¹, czyli
fazy: terminowania, intensywnego budowania kariery i kariery dojrza³ej, to te, do
których badany nie dotar³. Mo¿na wiêc stwierdziæ, i¿ Marcin pisze amatorsko, dla
siebie i dla innych. „Byæ poet¹” to znaczy dla niego byæ wyj¹tkowym, cieszyæ siê
uznaniem i zainteresowaniem w swoim œrodowisku. Niew¹tpliwie jednak to mu
nie wystarcza. W swojej narracji wielokrotnie podkreœla³, ¿e chcia³by, aby te¿ inni
ludzie (spoza œrodowiska) czytali jego wiersze. Chcia³by równie¿, aby by³y one
gdzieœ opublikowane. Sam zreszt¹ przejawia dba³oœæ o katalogowanie tych wier-
szy w zeszytach czy te¿ pospinanych kartkach przepisanych w³asnorêcznie na
komputerze. Nadaje te¿ tytu³y poszczególnym grupom wierszy, a wiêc tworzy
swoistego rodzaju tomiki wierszy. Przygotowuje wiêc w³asn¹ twórczoœæ tak jakby
do spo³ecznej ekspozycji.

Zdaniem I. Œlêzak nie wszyscy poeci buduj¹ rolê twórcy. Niektórzy pisz¹ do
przys³owiowej szuflady, a tak¿e czêœæ amatorów po prostu nie podejmuje tego
typu dzia³añ. Mo¿e oczywiœcie wi¹zaæ siê to z brakiem mo¿liwoœci publicznych
prezentacji swojej twórczoœci, nieuczestniczeniem w ¿yciu kulturalnym czy te¿
po prostu brakiem okazji do budowania oraz zaprezentowania roli poety. Tacy
twórcy niestety jednak nie istniej¹ w sensie spo³ecznym, jako poeci [Œlêzak 2009].
Taka osoba jak Marcin niew¹tpliwie potrzebuje promocji swojej twórczoœci i po-
mocy innych osób. Jak twierdzi S. Pawlik, aby dzia³ania „promuj¹ce twórczoœæ
artystów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mia³y bardziej otwarty charakter,
warto wyjœæ poza najbli¿sze otoczenie i szukaæ nowych, przyjaznych osobie nie-
pe³nosprawnej przestrzeni prezentacji” [Pawlik 2015: 64]. Autorka jednoczeœnie
zauwa¿a, ¿e „œrodowiska osób niepe³nosprawnych musz¹ jednak wyjœæ z propo-
zycj¹ ciekaw¹, profesjonaln¹, skoncentrowan¹ na walorach twórczoœci osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, a nie na samej niepe³nosprawnoœci [Pawlik 2015:
64]. Uwa¿am, ¿e w przypadku Marcina mamy do czynienia z ciekaw¹ propozycj¹,
która w swej istocie nie koncentruje siê na niepe³nosprawnoœci, przedstawia bo-
wiem wartoœæ sam¹ w sobie. Niew¹tpliwie jednak brakuje w najbli¿szym œrodo-
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wisku dzia³añ promuj¹cych twórczoœæ Badanego. Przyczyn upatrywaæ mo¿na na
przyk³ad w fakcie, i¿ twórczoœæ poetycka osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ jest w ogóle pewn¹ „nisz¹” w przestrzeni dzia³añ twórczych tych osób. Warto
wiêc tu zadaæ pytanie o to „gdzie zatem mieœci siê owa sfera zarezerwowana dla
specyficznego odbioru twórczoœci osób niepe³nosprawnych?” [Nieduziak 2015:47].
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Oswajanie rzeczywistoœci: realizm i magia
w twórczoœci literackiej Aliny Domnicz

„[…] czym jest bowiem sztuka? […] uprawiana przez tych,
których – bez cienia wartoœciowania i wy¿szoœci –

nazywamy autorami?
Okazuje siê, ¿e u jej podstaw le¿y to samo

(tak podziwiane w sztuce uznanych mistrzów)
pragnienie uczynienia œwiata bardziej znoœnym,

oswojonym przez nasz¹ wyobraŸniê,
s³owo, twórczy akt kreacji”.

Pawe³ Huelle1

W prezentowanym tekœcie przedstawiona zosta³a analiza twórczoœci literackiej Aliny Domnicz,
mieszkanki ekumenicznej wspólnoty L’Arche w Œledziejowicach pod Krakowem, skoncentrowa-
na wokó³ zasadniczego pytania: Jaki œwiat kreuje Autorka w swoich utworach i w jaki sposób to
robi? G³ównym celem artyku³u jest zatem poznanie literackich œwiatów konstruowanych przez
Autorkê oraz œrodków, za pomoc¹ których s¹ tworzone. Podejœciem badawczym, umo¿li-
wiaj¹cym realizacjê tak okreœlonego celu jest jakoœciowa analiza treœci (tekstu) oraz analiza narra-
cyjna wybranych utworów literackich. Przy czym tekst narracyjny, za M. Balem, definiujê jako
tekst, w którym podmiot lub agens przekazuje odbiorcy („opowiada” czytelnikowi) opowieœæ za
pomoc¹ okreœlonego medium, np. jêzyka, obrazów, dŸwiêków [Bal 2012: 3]. Ram¹ interpreta-
cyjn¹, tworz¹c¹ szerszy, teoretyczno-literacki kontekst badañ, jest nurt magicznego realizmu.
Analizuj¹c opowiadania, poszukiwa³am w nich zatem w¹tków i motywów charakterystycznych
dla tego nurtu, które pomog³y wy³oniæ wyodrêbnione w toku analizy kategorie opisu. Alina Do-
mnicz, w poddanych analizie Opowiadaniach, u¿ywa niezbyt skomplikowanego, doœæ potoczne-
go, a miejscami nawet lekko rubasznego jêzyka, zamykaj¹cego siê w stosunkowo niewielkim
zbiorze pojêæ, zwrotów i zdañ. Jednak za pomoc¹ prostego, pozbawionego intelektualnego wyra-
finowania i estetycznych eksperymentów tworzywa, potrafi wykreowaæ coraz to bardziej
z³o¿on¹, nabieraj¹c¹ magicznego wymiaru rzeczywistoœæ. Wprowadza w tok opowieœci, dozuj¹c
niejako stopniowo napiêcie, niezwyk³ych bohaterów, których umieszcza w pozornie zwyczaj-
nych i naturalnych, ale zarazem te¿ dziwnych i niezwyk³ych sytuacjach.

S³owa kluczowe: sztuka, twórczoœæ, literatura, niepe³nosprawnoœæ, jêzyk

1 P. Hulle, Przedmowa [w:] A. Domnicz, Opowiadania, Gdañsk 1996, s. 3.



Familarizing reality: realism and magic in literary creativity
of Alina Domnicz

The article is a presentation of the analysis of literary creativity of Alina Domnicz, a woman with
intellectual disability and autistic spectrum disorders, living in one of the ecumenic community
L’Arche in Poland. The research was aiming to see what kind of world is created by the Authoress
in her stories and what literary means she uses? In order to realize the goal the method of content
(text) analysis and narrative analysis was used, according to the assumption that the subject tell-
ing the stories with the medium of language, images or sounds is what makes the narrative text.
The wider theoretical frame of interpretation referred to magic realism, a literary current combin-
ing some realistic and magical features of the world presented in artistic works. In the analysed
collec-tion of stories Alina Domnicz does not uses very sophisticated but rather colloquial or even
coarsy language, limited to relatively small set of concepts, phrases and sentences. But using such
a simple rather than sophisticated means, she successfully creates more and more complex reality,
which gradually is becoming magical.

Keywords: art, creativity, literature, disability, language

Literackie œwiaty Aliny Domnicz – wprowadzenie

W prezentowanym tekœcie chcia³abym przyjrzeæ siê bli¿ej wybranym tekstom
literackim tworzonym przez Alinê Domnicz, mieszkankê Wspólnoty L’Arche2

w Œledziejowicach pod Krakowem. Wspólnota powsta³a we wrzeœniu 1981 r. jako
pierwsza z kilku funkcjonuj¹cych obecnie w Polsce, a Alina Domnicz mieszka
w niej niemal od pocz¹tku, tj. od 1982 r. Autorka urodzi³a siê w maju 1964 r. w Kra-
kowie, tam te¿ uczêszcza³a do szko³y podstawowej i specjalnej szko³y zawo-
dowej, której jednak nie ukoñczy³a. W trakcie pobytu we wspólnocie rozwinê³a
swoje pasje artystyczne, literackie i plastyczne. Mia³a zorganizowane wystawy
malarskie miêdzy innymi w galeriach w Krakowie, Warszawie i Gdañsku. Jej pier-
wsze utwory literackie, bajki i opowiadania, zaczê³y po-wstawaæ w 1985 r., autor-
ka zapisuje je rêcznie w zeszytach, które dodatkowo ozdabia w³asnorêcznie wy-
konanymi, kolorowymi ilustracjami3. W artykule zamieszczam kilka fotografii
przedstawiaj¹cych strony z oryginalnych brulionów autorki4.
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2 L’Arche to miêdzynarodowa federacja ekumenicznych wspólnot, w których przebywaj¹ wspólnie
pe³nosprawni asy-stenci oraz osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Misj¹ wspólnot jest uka-
zywanie wartoœci ka¿dej osoby bez wzglêdu na sprawnoœæ intelektualn¹ oraz budowanie relacji.
Twórc¹ idei le¿¹cych u podstaw filozofii dzia³ania ruchu wspólnotowego oraz za³o¿ycielem pierw-
szej wspólnoty w Trosly-Breuil pod Pary¿em w 1964 r. by³ Jean Vanier. Obecnie w Polsce, Fundacja
L’Arche, poza Œledziejowicami, prowadzi wspólnoty w Warszawie, Poznaniu, Wroc³awiu i Gdyni;
www.larche.org [dostêp: 15.09.2018].

3 Informacje zosta³y zaczerpniête z artyku³u A. Szempliñskiej i K. Chatzipentidis, Zastosowanie bib-
lioterapii w pracy z osobami niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ na przyk³adzie wspólnoty L’Arche,
2017, s. 166–168, a tak¿e ze strony internetowej L’Arche International, www.larche.org [dostêp:
15.09.2018] (t³um. w³asne).

4 Prezentowane w artykule fotografie zosta³y udostêpnione dziêki uprzejmoœci i za zgod¹ pani Aliny
Domnicz. Autorem zdjêæ jest Rafa³ Œlusarczyk, dyrektor Wspólnoty L’Arche w Œledziejowicach.
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Fotografia 1

�ród³o: Rêkopisy Aliny Domnicz (w³asnoœæ autorki, zdjêcia: Rafa³ Œlusarczyk)

Fotografia 2

�ród³o: Rêkopisy Aliny Domnicz (w³asnoœæ autorki, zdjêcia: Rafa³ Œlusarczyk)



Twórczoœæ, której tworzywem jest jêzyk i osadzone w nim narracje, stosunko-
wo rzadko staje siê motywem artystycznych wypowiedzi osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹. Spo³eczne i kulturowe konstrukcje niepe³nosprawnoœci
intelektualnej zazwyczaj akcentuj¹ nacechowan¹ negatywnie odmiennoœæ, wyni-
kaj¹c¹ z wielu ograniczeñ zwi¹zanych ze sfer¹ poznawcz¹ i jêzykow¹. D. Krze-
miñska, badaczka jêzyka i dyskursu doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹, zwraca uwagê na rozdŸwiêk pomiêdzy wiedz¹ wy³aniaj¹c¹ siê z analizy
literatury naukowej na temat sfery funkcjonowania jêzykowego tej grupy, a tym
co prezentuj¹ teksty napisane przez niepe³nosprawnych twórców (np. bajki Aliny
Domnicz, Mruczanki Œledziejowickie Karola Nahlika czy wiersze Haliny Gada-
szewskiej). Twórczoœæ wymienionych artystów wydaje siê podwa¿aæ doœæ po-
wszechne przekonanie na temat osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jako
tych, którzy maj¹ znacz¹co ograniczone mo¿liwoœci wyra¿ania w³asnych myœli,
zdolnoœci do refleksji nad rzeczywistoœci¹ czy te¿ jej rozumienia [Krzemiñska
2012: 10–16]. Pisz¹c o twórczoœci Karola Nahlika, w innym tekœcie, D. Krzemiñska
okreœl¹ j¹ jako „…zapis rozmaitych rozwa¿añ, myœli, pytañ, komentarzy do zda-
rzeñ czy przeczytanych fragmentów ksi¹¿ek – s³owem pewnego rodzaju dziennik,
w którym autor uzewnêtrznia i dzieli siê tym, w jaki sposób prze¿ywa rozgry-
waj¹c¹ siê rzeczywistoœæ” [Krzemiñska 2013: 82]. W zetkniêciu z t¹ twórczoœci¹,
choæ – jak zauwa¿a autorka – bywa ona doœæ specyficzna z powodu pewnych nie-
doskona³oœci jêzykowych – narzucaj¹ca siê niejako oczywistoœæ „nienormalnoœci”
wspó³istniej¹cej z zespo³em Downa równie¿ zdaje siê byæ kwestionowana”
[tam¿e: 84].

Twórczoœæ literacka Aliny Domnicz wzbudzi³a ju¿ wczeœniej zainteresowanie
badaczy. E. Ziarkiewicz i A. Szempliñska podda³y analizie 25 bajek zapisanych
rêcznie w brulionie „dedykowanym Ewelince” [Zierkiewicz, Szempliñska 2015:
123–141]. Ich bohaterkami s¹ wiedŸmy, postaci budz¹ce negatywne emocje, takie
jak strach czy odraza. Mo¿na powiedzieæ, ¿e prezentuj¹ swego rodzaju antywzo-
ry osobowe istot wykluczanych ze spo³eczeñstwa b¹dŸ te¿ wype³niaj¹cych nie-
akceptowane spo³ecznie role. Autorki artyku³u stawiaj¹ tezê, i¿ Alina Domnicz,
poprzez centraln¹ postaæ Baby Jagi/WiedŸmy, która podró¿uje i przechodzi liczne
transformacje, doœwiadcza poczucia sprawstwa poszerzaj¹cego granice jej w³as-
nej, podmiotowej wolnoœci, a tak¿e wyra¿a niezgodê na bycie piêtnowan¹ i klasy-
fikowan¹ jako Inna. Ich zdaniem, autorka pisz¹c bajki, podejmuje rodzaj autote-
rapii, a poprzez symbole i fantazjê – opowiada o sobie, w³asnych marzeniach,
pragnieniach i sposobach radzenia sobie w codziennym ¿yciu. Twórczoœæ Aliny
Domnicz jest interpretowana jako wypowiedŸ na temat jej to¿samoœci spo³ecznej
i sposób regulowania w³asnego ¿ycia emocjonalnego. Postaæ Baby Jagi to literac-
kie alter ego autorki, zaœ bajki stanowi¹ jedn¹ ze strategii adaptacyjnych i jednocze-
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œnie rekonstruuj¹cych spo³eczne dyskursy dotycz¹ce kobiecoœci, dojrza³ego wie-
ku i niepe³nosprawnoœci.

E. Ziarkiewicz i A. Szempliñska, przyjmuj¹c za³o¿enie o silnym zwi¹zku miê-
dzy narracj¹ i ¿yciem, proponuj¹ interpretacjê, w której analizowane bajki s¹
z jednej strony wyrazem akceptacji w³asnej innoœci przez autorkê (obdarzon¹ po-
trójnym piêtnem niepe³nosprawnoœci intelektualnej, brzydoty cia³a zwi¹zanej
z chorob¹ i dojrza³ym wiekiem, a tak¿e piêtna bycia kobiet¹), z drugiej zaœ swo-
istym demonta¿em uk³adów spo³ecznych, w ramach których wytwarzane s¹
i przypisywane ró¿norodne stygmaty, naznaczaj¹ce negatywnie to¿samoœæ pod-
miotów. Poprzez wybór g³ównej bohaterki oraz przedstawienie jej dzia³añ, Alina
Domnicz komentuje/krytykuje dominuj¹cy porz¹dek, podejmuj¹c swoist¹ grê za-
równo z sam¹ form¹ i struktur¹ tradycyjnych baœni, jak i z niesprawiedliwym
uk³adem si³ spo³ecznych [tam¿e: 128–129]. Badaczki zwracaj¹ uwagê na fakt, ¿e
umieszczenie w centrum opowieœci w¹tku podró¿y, która prowadzi zawsze do
przemiany g³ównej bohaterki, sugerowaæ mo¿e, ¿e motywy twórczoœci Aliny
Domnicz skupiaj¹ siê wokó³ kwestii samopoznania, konfrontacji z tematami wa¿-
nymi dla osoby/kobiety w œrednim wieku, przepracowaniem stygmatów, poprzez
które jest postrzegana [tam¿e: 136].

W innym tekœcie, poœwiêconym biblioterapii w pracy z doros³ymi osobami
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, A. Szempliñska i K. Chatzipentidis tak¿e
podkreœlaj¹, ¿e Alina Domnicz w swoich utworach podejmuje swoist¹ autotera-
piê i, choæ nie wprost, opowiada o sobie. Wykreowana przez ni¹ postaæ WiedŸmy/
Baby Jagi, pojawiaj¹ca siê jako wa¿ny motyw tak¿e w jej twórczoœci malarskiej,
nie jest kimœ „gorszym, strasznym, obcym, ¿a³osnym czy potwornym, lecz psot-
nic¹ o dobrym sercu, która troszczy siê o innych […]”. Autorzy wyra¿aj¹ pogl¹d,
¿e poprzez twórczoœæ literack¹ osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, takie
jak Alina Domnicz czy Karol Nahlik5, mog¹ podejmowaæ uniwersaln¹ problema-
tykê dotycz¹c¹ œwiata, ludzi, ludzkiej egzystencji, poznawania rzeczywistoœci
i funkcjonowania w niej oraz opisywania jej w metaforyczny sposób za pomoc¹
tworzywa, jakim jest jêzyk [Szempliñska, Chatzipentidis 2017: 167–168].

1. Podstawy metodologiczne i ramy interpretacyjne analizy

W prezentowanym tekœcie chcia³abym przyjrzeæ siê twórczoœci literackiej Aliny
Domnicz, stawia-j¹c pytanie: Jaki œwiat kreuje w swoich utworach i w jaki sposób
to robi? Poszukuj¹c tropów interpretacyjnych, do których mog³abym siê odnieœæ,
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nie chcia³am powielaæ tego co ju¿ zosta³o powiedziane i napisane we wspomnia-
nych wczeœniej publikacjach. Nie chcia³am tak¿e traktowaæ twórczoœci Aliny Do-
mnicz w kategoriach funkcji terapeutycznych (autoterapii, pisania ekspresyjne-
go), jakie pisanie mo¿e pe³niæ w odniesieniu do doros³ej, dojrza³ej kobiety
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i zaburzeniem ze spektrum autyzmu. Moim
celem jest przede wszystkim, w odwo³aniu do wybranych utworów, poznanie
literackich œwiatów wytwarzanych przez autorkê oraz œrodków, za pomoc¹ któ-
rych s¹ kreowane (nawet jeœli nie s¹ to zabiegi œwiadomie stosowane przez twór-
cê). Podejœciem badawczym, umo¿liwiaj¹cym realizacjê tak okreœlonego celu jest
jakoœciowa analiza treœci (tekstu) oraz analiza narracyjna wybranych utworów li-
terackich. Przy czym tekst narracyjny, za M. Balem, definiujê jako tekst, w którym
podmiot lub agens przekazuje odbiorcy („opowiada” czytelnikowi) opowieœæ za
pomoc¹ okreœlonego medium, np. jêzyka, obrazów, dŸwiêków [Bal 2012: 3].

M. Wlaz³o pisze, ¿e w³¹czenie i uprawomocnienie fikcji literackiej w obszar
zainteresowañ pedagogiki nie jest wy³¹cznie kwesti¹ uznania zakorzenienia tej
dyscypliny w humanistyce, ale wi¹¿e siê tak¿e z przyjêciem jakoœciowej perspek-
tywy metodologicznej jako fundamentalnej dla okreœlenia kulturowych aspek-
tów procesów edukacji oraz badañ intertekstualnych i interdyscyplinarnych
[Wlaz³o 2012: 14]. Fikcja literacka nie odnosi siê jednak jedynie do wizerunków
i sposobów reprezentacji zjawiska niepe³nosprawnoœci przedstawianych w ró¿-
nego rodzaju utworach. Obejmuje równie¿ obszar, zró¿nicowanej w formie
i treœci, twórczoœci jêzykowej samych osób z niepe³nosprawnoœci¹6. Istnieje wiele
metod analizowania tekstów, takich jak np. analiza treœci, analiza struktur narra-
cyjnych czyli inaczej mówi¹c, semiotyczna analiza narracyjna, etnografia tekstów,
etnometodologia, analiza dyskursu, krytyczna b¹dŸ historyczna analiza dyskursu
[Silverman 2007: 150–154; Bauman 2001: 351–352; Perakyla 2009: 327–328]. Ja-
koœciowa analiza tekstu bierze pod uwagê wystêpowanie pewnych charaktery-
stycznych treœci. Wy³onienie okreœlonych w¹tków tematycznych czy kategorii
pojêciowych, mo¿e zostaæ poprzedzone doborem wstêpnych kategorii, które
ukierunkowuj¹ pracê nad tekstem [Bauman, 2001: 351–352]; Palska 1999, za:
Szczepaniak 2012: 95].

Takimi w³aœnie kategoriami organizuj¹cymi procesy odczytania, analizy i re-
konstrukcji tekstów literackich Aliny Domnicz, by³y dla mnie podstawowe i pobo-
czne motywy, charakteryzuj¹ce nurt realizmu magicznego. Tak wiêc ram¹ inter-
pretacyjn¹, tworz¹c¹ szerszy, teoretyczno-literacki kontekst analizy, jest nurt
magicznego realizmu, który z wielu powodów, przedstawionych w dalszej czêœci
artyku³u, wydaje siê byæ adekwatnym t³em przedstawianych dociekañ badaw-
czych. Analizuj¹c opowiadania, poszukiwa³am w nich zatem w¹tków i motywów
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charakterystycznych dla tego nurtu, które pomog³y wy³oniæ wyodrêbnione w toku
analizy kategorie opisu.

Analizowane utwory zosta³y zaczerpniête ze zbioru opowiadañ, pierwotnie
zapisanych w rêkopisie i wydanych póŸniej w formie publikacji [Domnicz 1996].
W Przedmowie do tej¿e publikacji autor-stwa Aliny Domnicz, znany gdañski pi-
sarz, Pawe³ Huelle, zastanawiaj¹c siê nad pytaniem „Czym jest sztuka?” pisze:
„Zapewne aktem kreacji, stworzeniem w³asnego œwiata, którego istnienie powie-
rzone jest materii: ludzkich s³ów, farb rozmieszczonych na p³ótnie, dŸwiêków
muzyki zapisanych w partyturze” [Huelle 1996: 3]. Jaki zatem œwiat, powierzony
materii s³ów, kreuje w swoich opowiadaniach Alina Domnicz? W jaki sposób pró-
buje, za pomoc¹ wyobra¿onego œwiata, oswoiæ rzeczywistoœæ, w której ¿yje? Jakie
s¹ literackie cechy tego realno-magicznego œwiata? Szukaj¹c odpowiedzi na te py-
tania, wyjaœniê najpierw czym jest magiczny realizm.

2. Magiczny realizm jako nurt w sztuce i literaturze

Polski badacz, T. Pindel, nazywa realizm magiczny terminem „zaklêcie”. Pojê-
cie realizmu sugeruje literaturê opisuj¹c¹ rzeczywiste ¿ycie, natomiast okreœlenie
„magiczny” wskazuje na „obcowanie z niesamowitoœci¹” [Pindel 2014: 5], z czymœ
niezwyk³ym, odbiegaj¹cym od codziennoœci i wpisuj¹cym siê w œwiat fantazji.
Sam termin „magiczny realizm” powsta³ w Europie i pierwotnie u¿yto go w od-
niesieniu do malarstwa. Po raz pierwszy pojawi³ siê w wydanej w 1925 r. pracy
niemieckiego krytyka sztuki Franza Roha pt. „Nach-Expressionismus, Magischer
Realismus. Probleme der neus-ten europaischen Malerei” (Post-ekspresjonizm, rea-
lizm magiczny. Zagadnienia nowego malarstwa europejskiego). Jak pisze T. Pindel,
Rohe, analizuj¹c malarstwo europejskie po I wojnie œwiatowej, okreœla³ now¹
sztukê jako „preferencjê do zestawiania magicznoœci z realizmem, sk³onnoœæ do
wyobra¿ania fantastycznych przedmiotów, ³¹czenie codziennoœci z zaskakuj¹-
cym egzotyzmem, celem by³o «ukazanie cudownej strony rzeczywistoœci»” [Pin-
del 2014a: 14–15; 2014b: 214–216].

W analizach literackich termin ten pojawi³ siê w tekœcie w³oskiego krytyka
i pisarza, Massimo Bontempelli, który odrzuca³ zarówno tradycyjny realizm, jak
i fantastykê, wskazuj¹c na mo¿liwoœæ ³¹czenia tych dotychczas sprzecznych kon-
wencji i postuluj¹c by twórczoœæ prozatorska odkrywa³a magiczne aspekty co-
dziennoœci, obecne w pozornie banalnych zjawiskach.

W kontekœcie literatury latynoamerykañskiej okreœlenia tego u¿y³ wenezuel-
ski pisarz Arturo Uslar Pietri w swoim eseju opublikowanym w 1948 r., zaœ roz-
kwit literatury iberoamerykañskiej w latach 60. XX w. sprawi³, ¿e nurt magicznego
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realizmu zacz¹³ byæ identyfikowany przede wszystkim z twórczoœci¹ pisarzy
z tego w³aœnie regionu. W 1967 r. badacz i znawca literatury latynoamerykañkiej,
Luis Leal, definiowa³ realizm magiczny jako pewn¹ postawê” „[…] wobec rzeczy-
wistoœci, która mo¿e byæ wyra¿ona zarówno za pomoc¹ form ludowych, jak i wy-
szukanych, w stylu dopracowanym, jak i pospolitym, w strukturach zamkniêtych
b¹dŸ otwartych […] nie tworzy on œwiatów wyobraŸni, do których mo¿emy uciec
przed codziennoœci¹. W realizmie magicznym pisarz wychodzi naprzeciw rzeczy-
wistoœci i próbuje siegn¹æ do jej wnêtrza, poznaæ tajemnicê przedmiotów, ¿ycia,
ludzkich czynów”. Nie mo¿na go ³¹czyæ ani z literatur¹ fantastyczn¹, nie tworzy
bowiem wyimaginowanych œwiatów i nie przekszta³ca rzeczywistoœci, ani te¿
z psychologiczn¹ bo nie interesuje go analiza psychiki postaci b¹dŸ wyjaœnianie
ich zachowañ. Zdaniem Leal’a, nie jest on tak¿e ruchem czysto estetycznym, gdy¿
nie skupia siê jedynie na formie i zabiegach stylistycznych, ani nie jest te¿ litera-
tur¹ magiczn¹, gdy¿ powinien opisywaæ emocje, a nie tylko je wzbudzaæ Pindel
2014a: 27–28; 2014b: 225–227]. Z tym nurtem literackim wi¹¿¹ siê nazwiska takich
twórców, jak: Isabel Allende, Gabriel García Márquez, Álvaro Cunqueiro, Julio
Cortazar, Juan Rulfo, Arturo Uslar Pietri, José de la Cuadra, Pablo Neruda). Ale
w kategoriach magicznego realizmu interpretowane bywaj¹ tak¿e utwory Franza
Kafki, Bruno Schulza, Michai³a Bu³hakowa czy Olgi Tokarczuk.

Twórczoœæ, w której dochodzi do symbiozy motywów realistycznych z cudow-
nymi, magicznymi, odnosi siê tak¿e do wizualnych form artystycznych, takich jak
malarstwo, fotografia, kino [Hart, Quyang 2005: 1–22; Biedermann, Gazda, Hub-
ner 2007; Mroczkowska-Brandt 2009; Chrobak 2010]. Jak pisze T. Pindel: „Realizm
magiczny […] to nurt daj¹cy siê definiowaæ raczej w kontekœcie specyfiki œwiata
przedstawionego, sposobu ukazywania rzeczywistoœci ni¿ w kategoriach wy³¹cz-
nie estetycznych; styl pozostaje bowiem zjawiskiem niezmiernie indywidualnym
i znacz¹co ró¿ni poszczególnych realistów magicznych” [Pindel 2014b: 262]. Po-
mimo ró¿nic miêdzy poszczególnymi twórcami, mo¿na wyodrêbniæ pewne klu-
czowe, wspólne cechy, które charakteryzuj¹ utwory zaliczane do nurtu realizmu
magicznego. W klasycznych pracach poœwiêconych tej konwencji literackiej mo-
¿emy np. odnaleŸæ zestawienie autorstwa Wendy B. Faris, która wyró¿ni³a tzw.
g³ówne i poboczne cechy realizmu magicznego, postrzeganego jako nurt uniwer-
salny. Jako zasadnicze atrybuty W.B. Faris wymienia obecne w utworze elementy
magii, których nie da siê wyjaœniæ w sposób naturalny. Chocia¿ przedstawiony
w dziele œwiat jest niemal identyczny jak ten, w którym ¿yjemy, co mo¿na rozpo-
znaæ po licznych szczegó³ach charakterystycznych dla zwyk³ego, codziennego
¿ycia, to jednak czytelnik miewa trudnoœci z rozumieniem opisywanych zdarzeñ
i czêsto waha siê w interpretacji czy dana sytuacja jest cudem, czy te¿ po prostu
z³udzeniem bohatera.
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Charakterystyczne jest ponadto poddawanie w w¹tpliwoœæ tradycyjnie rozu-
mianych kategorii czasu, miejsca i to¿samoœci. Natomiast do cech pobocznych,
niefundamentalnych, W. Faris zalicza dodatkowo te, które doœæ czêsto pojawiaj¹
siê w utworach nurtu realizmu magicznego, a wi¹¿¹ siê m.in. z patrzeniem na rze-
czywistoœæ z punktu widzenia dziecka, a tak¿e z przyjmowaniem perspektywy
narracyjnej, w której magia i niesamowitoœæ wi¹¿¹ siê z grup¹ ludzi, a nie z psy-
chik¹ jednostki. Czêstym motywem jest transformacja bohaterów oraz przyjmo-
wanie za podstawê opowieœci starych systemów wierzeñ i lokalnych przes¹dów,
lokowanie miejsca akcji na wsi i czerpanie z ludowych akcentów. Wiele tekstów
podwa¿a w jakiœ sposób istniej¹cy porz¹dek spo³eczny, co mo¿e wyra¿aæ siê po-
przez obecnoœæ „ducha karnawa³u” [za: Pindel 2014b: 241–242]. Cechê tê mo¿na
interpretowaæ w Bachtinowskim rozumieniu karnawalizacji jako motywu nawi¹-
zuj¹cego do miejsca i czasu, w którym zawieszone zostaj¹ obowi¹zuj¹ce regu³y
i nastêpuje swoiste odwrócenie porz¹dku otaczaj¹cego œwiata oraz obowi¹zuj¹-
cych w nim zasad.

Jak zauwa¿a T. Pindel, do owych dodatkowych cech, wyszczególnionych
przez Faris, dodaæ by nale¿a³o jeszcze motywy inicjacyjne oraz swoisty tygiel kul-
tur, kulturow¹ ró¿norodnoœæ, pojawiaj¹ce siê w wielu utworach realistyczno-
-magicznych [tam¿e: 242]. Zdaniem polskiego badacza realizm magiczny to nurt
literacki kreuj¹cy œwiaty na pograniczu realnoœci i magii, opisuj¹ce jednoczeœnie
namacaln¹ rzeczywistoœæ, jak i w³¹czone w ni¹ elementy magii, które jednak by-
najmniej nie budz¹ zdziwienia czytelnika, przyjmuj¹cego perspektywê narratora
i jego nieracjonalne „myœlenie magiczne”. Wykreowane œwiaty przypominaj¹ ten
rzeczywisty, ale przedstawiaj¹ sferê pomiêdzy rzeczywistoœci¹ i fantazj¹, w której
jawa i sen przenikaj¹ siê nawzajem, tworz¹c spójn¹ i naturaln¹ jednoœæ. Nie-
zwyk³a zdarzenia harmonijnie ³¹cz¹ siê z codziennoœci¹, zwyczajne przedmioty
nabieraj¹ magicznej mocy. Tradycyjnie rozumiane kategorie czasu, miejsca, to¿-
samoœci bywaj¹ czêsto poddawane w w¹tpliwoœæ, a nadnaturalne elementy na-
rracji nawi¹zuj¹ do folkloru, wykorzystuj¹c motywy i symbole kultury ludowej.
Jêzyk jako tworzywo utworów, bywa zazwyczaj jasny i przejrzysty, pozbawiony
formalnej ekstrawagancji, choæ mo¿e siê cechowaæ pewn¹ twórcz¹ inwencj¹ [Pin-
del 2014a: 37–47].

Odwo³uj¹c siê do pracy E. Camayd-Freixas, T. Pindel przypomina, i¿ charak-
terystyczne dla magicznego realizmu, mistyczne pojmowanie rzeczywistoœci,
oznacza obecnoœæ nadnaturalnych si³ manifestuj¹cych siê pewnymi znakami, np.
zwyczajna myœl b¹dŸ niewyra¿one g³oœno pragnienie mo¿e mieæ moc sprawcz¹,
jest w stanie zainicjowaæ jakieœ dzia³anie czy zdarzenie. Wi¹¿e siê to z kolejn¹
istotn¹ cech¹, czyli animistycznym pojmowaniem œwiata, w którym wszystko co
istnieje mo¿e oddzia³ywaæ na bohaterów, gdy¿ jest obdarzone dusz¹, energi¹
i zdolnoœci¹ sprawcz¹. Wynika z tego to, co E. Camayd-Freixas okreœla jako „p³yn-
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noœæ ontologiczn¹” i transformacjê, wyra¿aj¹c¹ siê w braku ró¿nicy miêdzy du-
chem i materi¹. Poniewa¿ wszystko, co istnieje posiada w³asn¹ duchowoœæ, mo¿li-
wy jest „przep³yw ontologiczny”. Dana istota wykreowana w realno-magicznym
œwiecie mo¿e zmieniaæ nagle sw¹ postaæ, zaœ wszystkie istoty w tym, opartym na
logice konkretu, œwiecie s¹ w jakiœ sposób powi¹zane sieci¹ cudownych zale¿no-
œci [tam¿e: 48]. Podsumowuj¹c, T. Pindel stwierdza, i¿ „Realizm magiczny polega
na przeniesieniu „pierwotnej”, magicznej mentalnoœci […] na pole literatury,
przekuciu jej na konwencjê estetyczn¹, na sposób opowiadania i pokazywania
œwiata” [tam¿e: 51].

3. Realizm magiczny w utworach Aliny Domnicz

Poszukuj¹c motywów magicznego realizmu w analizowanych utworach
autorstwa Aliny Domnicz, warto zwróciæ uwagê na tytu³y zamieszczonych
w zbiorze opowiadañ, które odzwierciedlaj¹ pewn¹ konwencjê. Otó¿ przyjêty
przez autorkê uk³ad i kolejnoœæ poszczególnych tekstów ukazuje stopniowe zagê-
szczanie magicznych elementów i wysycanie opowieœci cudownymi postaciami
i zdarzeniami. Jest to widoczne tak¿e w samych tytu³ach opowiadañ, które
pocz¹tkowo doœæ krótkie – rozpoczynaj¹ siê zwiêz³ym i konkretnym przedstawie-
niem bohaterów, o których bêdzie mowa (np. pocz¹tkowe historie nosz¹ tytu³y:
Opowiadanie o dziadu i babie;Opowiadanie o dwóch dziadach i o babie, która pomog³a dzia-
dom trafiæ do domu;Opowiadanie o dwóch babach i jednym dziadu;Opowiadanie o babach;
Opowiadanie o babie i o dziadu, który pracowa³ ca³y dzieñ). Stopniowo jednak, w trakcie
czytania kolejnych historii, przybieraj¹ one coraz to bardziej z³o¿on¹ postaæ, poja-
wiaj¹ siê niezwykli bohaterowie uczestnicz¹cy w cudownych zdarzeniach (np.
Opowiadanie o czarownicach, dziadku, babci i o dzieciach; Opowiadanie o wiedŸmie).
Ostatnie opowiadania maj¹ ju¿ bardzo z³o¿one i wyczerpuj¹co prezentuj¹ce treœæ
historii tytu³y, tworz¹c w zasadzie same w sobie odrêbne, krótkie formy narracyj-
ne, np. Opowiadanie o dobrej wró¿ce, o wyczarowanym zwierzu, o czterech babciach,
o szeœciu zaczarowanych ptakach, o dziadku, o kocie, o oœmiu zaczarowa-nych duchach i o piê-
ciu strasznie olbrzymich myszach, które by³y zaczarowane, czy te¿ Opowiadanie o zacza-
rowanym robocie, o dziku, który by³ ³agodny i zaczarowany, o zaczarowanym jelonku, o za-
czarowanej krowie, która umia³a bardzo œlicznie tañczyæ, o œlimaku, który móg³ byæ ca³y
czas na suchym l¹dzie, o zaczarowanej rybie, która umia³a czyniæ bardzo dobre czary.

Wœród w¹tków nosz¹cych cechy realizmu magicznego, które zosta³y przeze
mnie wyodrêbnione w toku analizy wybranych utworów, mo¿na wymieniæ
przede wszystkim fundamentalny element, jakim jest wspó³istnienie i naturalne
przenikanie œwiata realnego i magicznego, wyra¿aj¹ce siê m.in. w dzia³aniach
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czarodziejskich si³ i przypisywaniu bohaterom nadnaturalnej mocy, którym to-
warzysz¹ liczne szczegó³y charakterystyczne dla codziennego ¿ycia. OdnaleŸæ
w nich mo¿na tak¿e bardzo istotny motyw przemiany (transformacji) bohaterów
oraz towarzysz¹cy jej motyw zagubienia i wêdrówki bohaterów. Wœród tzw.
w¹tków pobocznych charakterystycznych dla magicznego realizmu, odnajduje-
my ponadto osadzenie miejsca akcji w sielskich, wiejskich krajobrazach, w otocze-
niu przyrody oraz przyjmowanie perspektywy dziecka, przejawiaj¹cego myœlenie
magiczne i dostrzegaj¹cego niezwyk³e, cudowne aspekty otaczaj¹cej rzeczywi-
stoœci w pozornie zwyczajnych zdarzeniach. Kategorie miejsca, czasu i to¿samoœci
bohaterów s¹ zmienne, zaœ perspektywa narracyjna wi¹¿e elementy magiczne
z grup¹ bohaterów, uczestnicz¹cych w ró¿nych sytuacjach i zdarzeniach, a nie
z psychik¹ jednostek. Poni¿ej omówiê poszczególne w¹tki, ilustruj¹c je przyk³ado-
wymi fragmentami tekstów.

Wspó³istnienie i naturalne przenikanie œwiata realnego i magicznego, mo¿-
na dostrzec m.in. w sposobie przedstawiania miejsc, w których autorka osadzi³a
swoich bohaterów. S¹ to typowe, zwyczajne krajobrazy pól, lasów, ³¹k, gór i dolin,
rzek i potoków, jezior, wiosek i miasteczek, dróg, mostów i polnych kamieni,
ma³ych domków z ogródkami, w których mieszkaj¹ bohaterowie. Miejsca te czê-
sto emanuj¹ wrêcz idylliczn¹, a jednoczeœnie na swój sposób, swojsk¹ atmosfer¹.
Pojawiaj¹ siê tam tak¿e „«bajkowe krainy» […] le¿¹ce za lasami, za rzekami, za gó-
rami, za morzami”. „Krainy, w których mieszkaj¹ tylko dobre Baby Jagi, które
robi³y dobre czary”. Opowiadane historie dziej¹ siê w nieokreœlonym czasie i miejscu,
gdzieœ „dawno, bardzo dawno temu, za lasami, za rzekami, za górami, za morzami”.

G³ównymi bohaterami opowiadañ s¹ dziad i baba, pojawiaj¹cy siê w ró¿nych
konfiguracjach (jeden dziad i jedna baba, ale te¿ dziad i dwie baby, dwa dziady
i baba itp.). Inne okreœlenia opisywanych postaci to np. „dobra, stara babcia”, „ten
jakiœ dziad” czy „niedobry dziad”. W analizowanych utworach pojawiaj¹ siê rów-
nie¿ dzieci, zwierzêta, ró¿ne stwory, dobre i z³e czarownice, czarodzieje i wró¿ki,
duchy, kilkumetrowy zaczarowany robot, zaczarowana kukie³ka, zaczarowany
pajacyk, dziesiêciog³owy smok z dwudziestoma nogami i wielkimi, zaczarowany-
mi skrzyd³ami. Bohaterowie Aliny Domnicz robi¹ rzeczy zwyczajne, podobnie jak
wiêkszoœæ ludzi w realnej rzeczywistoœci, tzn. œpi¹, przygotowuj¹ posi³ki, jedz¹,
rozmawiaj¹, opowiadaj¹ œmieszne historie, chodz¹ na spacery i je¿d¿¹ na wy-
cieczki, ogl¹daj¹ zdjêcia, filmy, czytaj¹ ksi¹¿ki (np. dziad czyta babom na g³os opo-
wiadanie), robi¹ zakupy, choruj¹, pracuj¹, odwiedzaj¹ ich goœcie, chodz¹ do ko-
œcio³a, jad¹ na wakacje, opalaj¹ siê i chlapi¹ w wodzie, wchodz¹ na górskie szczyty
i podziwiaj¹ widoki. Ale robi¹ tak¿e rzeczy zaskakuj¹ce, nieco dziwne, z nie do
koñca znanych powodów, np. nagle wychodz¹ i wêdruj¹ w œwiat, sami nie
wiedz¹c dlaczego; dziad znika niespodziewanie w czasie wycieczki; dziad/baba
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zagapiaj¹ siê i wpadaj¹ do rzeki lub potoku, a potem choruj¹; dziadowi i babie coœ
im odbija i szalej¹. Ukazuj¹ to np. takie fragmenty tekstów:

„Któregoœ dnia wszystkim coœ odbi³o i skakali do upad³ego a¿ do kolacji”; „[…] podszed³ do
okna… i pomyœla³, ¿e to id¹ jakieœ zjawy, bo d³u¿ej sobie pospa³ od bab. Baby zrobi³y œniadanie i
œmia³y siê z dziada, ¿e ich nie pozna³… Dopiero po obiedzie dziad pozna³ dwie baby i sam siê
œmia³, ¿e ich nie pozna³ wczeœniej”.

A dlaczego nie pozna³?

„[…] bo baby siê odstrzeli³y i wskoczy³y w takie ³achy, w jakich dziad ich jeszcze nigdy nie wi-
dzia³. Rano dziad siê obudzi³ i nie wiedzia³, co siê sta³o, ¿e wszyscy le¿¹ na pod³odze”.

W jednym z opowiadañ, przyje¿d¿a do nich z wizyt¹ goœæ, który ni st¹d, ni
zow¹d po prostu robi obiad, a domownicy siedz¹ w tym czasie na pod³odze gdy¿
tak mocno siê œmiali, ¿e pospadali z krzese³. Bohaterowie zachowuj¹ siê nie-
konwencjonalnie, tak jakby to co robi¹ by³o oczywiste i naturalne, np.:

„Szuka³ dziad drogi do domu tak d³ugo, ¿e ju¿ nie mia³ si³, i poszed³ do jakiejœ baby na obiad”;
„[…] Po œniadaniu posz³y na spacerek, na tym spacerku spotka³y jak¹œ babê i zapyta³y siê: Babo,
dok¹d idziesz? A baba powiedzia³a: Idê do waszego domku zamieszkaæ z wami. Wszystkie cztery
baby wróci³y do domu i pokaza³y pi¹tej babie, jak mieszkaj¹”.

W œwiecie, w którym magia i rzeczywistoœæ przenikaj¹ siê nawzajem, bardzo
wyraŸny jest motyw dzia³ania czarodziejskich si³ i przypisywania bohaterom nad-
naturalnej mocy, który wyra¿a siê miêdzy innymi tym, ¿e bohaterowie posiadaj¹
cechy i/lub umiejêtnoœci, których w realnej rzeczy-wistoœci nie maj¹ (np. myszy s¹
olbrzymie, zwierzêta mówi¹, ryby czyni¹ dobre czary, krowy tañcz¹), a jednoczeœ-
nie zarówno realistyczni (baba, dziad, babcia, dzieci), jak i magiczni bohaterowie
(zaczarowane zwierzêta i stwory) zachowuj¹ siê w podobny sposób i przydarzaj¹
siê im podobne zdarzenia, tzn. gubi¹ drogê, wpadaj¹ do wody, odbija im bez po-
wodu, œpiewaj¹, id¹ na spacerek, jedz¹ kolacjê, s¹ zmêczeni, id¹ spaæ. Przedstawia
to np. poni¿szy fragment jednego z opowiadañ:

„[…] po jakimœ czasie dwie czarownice przysz³y do dziada i powiedzia³y mu ¿eby wyszed³ ze
swojego domku. Dziad wyszed³ z domku, zobaczy³, ¿e domek znikn¹³…”; „Wieczorem dziadek
poszed³ na spacer z wyczarowanym zwierzakiem, potem pog³aska³ dwa ptaki i wzbi³ siê bardzo
wysoko. Lecia³ dziadek z ptakami nad wioskami, górami, lasami, ³¹kami, rzekami i miastami dwa
dni”; „[…] a czarodziej wyczarowa³ kukie³kê, która ³adnie gra³a. Po skoñczonym graniu czarow-
nica z kukie³k¹ i z czarodziejem poszli spaæ”; „[…] wyczarowana kukie³ka œlicznie wszystkim za-
gra³a, a póŸniej razem z niedŸwiadkiem, zaj¹czkiem i zaczarowanymi duchami opowiada³a
bardzo d³ugie i ciekawe opo-wiadania; Czarownica wyczarowa³a zaczarowanego pajacyka, który
³adnie tañczy³ i skaka³ tak wysoko, ¿e dostawa³ swoj¹ g³ow¹ do sufitu, a potem wszyscy poszli
spaæ; Rano czarownica wsta³a pierwsza i zobaczy³a przez okno ch³opczyka id¹cego z jak¹œ ol-
brzymi¹ mysz¹, która by³a zaczarowana”; „I wyczarowa³a ptakowi olbrzymi dom, a w domu wy-
czarowa³a olbrzymie legowisko dla ptaka”.
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Postaci stworzone przez Autorkê s¹ w stanie spowodowaæ nadnaturalne zja-
wiska, np. sprawiæ by dom sta³ siê œliczny i kolorowy, powiêkszy³ siê albo nagle
znikn¹³ lub przeniós³ siê w inne miejsce. Potrafi¹ wyczarowaæ pojazd, gdy jest
potrzebny, instrument, który sam gra, zamieniæ statek w samolot, a z olbrzymiej
ryby wyczarowaæ dobr¹ Babê Jagê. Jednoczeœnie zaczarowane duchy potrafi¹ nie
tylko piêknie œpiewaæ, ale te¿ „opowiadaæ bardzo œmieszne i ciekawe kawa³y”
albo nagle im odbija i szalej¹ tak samo jak baby i dziady.

W œwiatach wykreowanych przez Alinê Domnicz widoczny jest przep³yw
energii, duchowoœci, mocy sprawczej, którymi obdarzone s¹ wszystkie istoty, co
wynika z animistycznego pojmowania rzeczywistoœci i cechuje siê, wedle okreœle-
nia E. Camayd-Freixas, swoistym „ontologicznym przep³ywem” oraz transfor-
macj¹, wyra¿aj¹c¹ siê w braku ró¿nicy miêdzy duchem i materi¹. Ka¿dy element
tego œwiata mo¿e posiadaæ w³asn¹ duchowoœæ, dana istota mo¿e zmieniaæ nagle
sw¹ postaæ, zaœ – w œwiecie opartym na logice konkretu – wszystkie s¹ jednoczeœ-
nie w jakiœ sposób powi¹zane sieci¹ cudownych zale¿noœci [Pindel 2014a: 48–51].
Wszystkie te¿ bior¹ udzia³ w podobnych sytuacjach i zdarzeniach, podlegaj¹ tym
samym regu³om rz¹dz¹cym œwiatem, np. w jednym z opowiadañ wiedŸma: „po-
lecia³a daleki œwiat, zobaczy³a jak¹œ babciê z dziadkiem i chcia³a ich w coœ zamie-
niæ, ale nie zmieni³a, bo przylecia³y jakieœ olbrzymie stwory i zabra³y j¹ do swojego
królestwa na takiej czarodziejskiej górze, z której nie mog³a zejœæ”. W innej historii
autorka z kolei pisze:

„Po jakimœ czasie wszystkie stwory, które mieszka³y na czarodziejskiej górze, z której nie mo¿na
by³o zejœæ, zaczarowane duchy, wielkie zaczarowane myszy, zaczarowana sarenka, zaczarowany
tygrysek, zaczarowany lew, olbrzymia baba ze swoim olbrzymem, których wiedŸma zmieni³a
w trochê wiêkszych od siebie, babcia, dziadek i olbrzymi zaczarowany ptak zamieszkali razem
z wiedŸm¹”.

Motyw przemiany bohaterów i wêdrówki bohaterów zarówno przemiany
w sensie moralnym, jak i transformacji postaci, która nabiera nagle magicznej
mocy i uruchamia nadnaturalne, irracjonalne dzia³ania, obecny jest w sytuacjach
z pozoru zwyczajnych, gdy np. dziad zmienia siê po powrocie do domu czy te¿
pewnego dnia do dobrej wró¿ki przychodzi „jakiœ dziadek, z którym sta³o siê coœ
dziwnego”. Ale na szczêœcie wró¿ka „uczyni³a swoimi czarami takie cuda, ¿e dzia-
dek sta³ siê taki, jaki by³ zawsze”. W jednym z opowiadañ „niedobry dziad” zabiera
czarownicom jedzenie, ale potem przeprasza, oddaje je i po pewnym czasie staje
siê dobry, tak ¿e czarownice zapraszaj¹ go by z nimi zamieszka³, a w³aœciwie po
czêœci zmuszaj¹ do tego, powoduj¹c nag³e znikniêcie jego domku. Alina Domnicz
pisze np.
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„Stwory przenios³y wiedŸmê do jej królestwa, tam sta³a siê dobr¹ wiedŸm¹ i wyczarowa³a tym
stworom du¿¹ ksi¹¿kê”. „Któregoœ dnia przyszed³ do dobrej wró¿ki jakiœ dziadek, z którym sta³o
siê coœ dziwnego. PóŸniej dobra wró¿ka uczyni³a swoimi czarami takie cuda, ¿e dziadek sta³ siê
taki jak zawsze”; „[…]W po³owie dnia przywêdrowa³y strasznie olbrzymie myszy, których by³o
piêæ, i po chwili coœ siê sta³o z tymi myszami i zaczê³y tak skakaæ, ¿e niedu¿o brakowa³o do prze-
wrócenia domku”.

W ostatnim opowiadaniu autorka pisze o zaczarowanej rybie, która pewnej
nocy

„[…] siê zmieni³a w stwora, który lata³ po ca³ym domu przez dwa tygodnie i œpiewa³ tak g³oœno,
¿e robot nie móg³ spaæ z wszystkimi zwierz¹tkami”.

Ale potem przeprosi³a robota i zwierz¹tka i namalowa³a im bardzo ³adny
obrazek, który robot powiesi³ na œcianie.

Motyw wêdrówki bohaterów pojawia siê w powtarzalnych w¹tkach opowieœci,
w których to dziad b¹dŸ dziady wêdruj¹ po œwiecie; baby, dziady, dzieci gubi¹ dro-
gê, b³¹dz¹ i trafiaj¹ do domku albo wpadaj¹ do wody; baba szuka dziada i dziadów.
Towarzyszy mu motyw zagubienia siê przez bohaterów oraz dzia³añ zwi¹zanych
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z poszukiwaniami i pomoc¹ w odnalezieniu drogi i powrocie do domu. Czêsto
odnalezienie schronienia na nocleg ma charakter przypadkowy i cudowny, np.

„[…] szukali tak d³ugo, a¿ zrobi³o siê ciemno, zobaczyli domek, w którym siê œwieci³o, i poszli do
tego domku przenocowaæ. […] doszli do domku, w którym mieszka³a baba i poszli do tej baby na
obiad”.

W œwiecie Aliny Domnicz wêdruj¹ i gubi¹ siê tak¿e niezwykli, obdarzeni nad-
naturalnymi mocami, czarodziejscy bohaterowie opowiadañ, np.

„Nastêpnego dnia wiedŸmawziê³a miot³ê i polecia³a na tej miotle na wycieczkê, która trwa³a dwa
tygodnie. Na tej wycieczce spotka³a zaczarowanego lwa, a potem pomyli³a drogê i nie mog³a tra-
fiæ do domu. Po jakimœ czasie zobaczy³ wiedŸmê olbrzymi, zaczarowany ptak , który przylecia³ do
wiedŸmy i powiedzia³, ¿e pomo¿e jej trafiæ do czarodziejskiego domku, w którym mieszka”.

W innym opowiadaniu, bohaterowie (dziadek z wyczarowanym zwierza-
kiem i czterema babciami) dostrzegaj¹ przez okno olbrzymiego zaczarowanego
s³onia, który „pomyli³ sobie drogê” i proponu-j¹ mu by z nimi zamieszka³. W kole-
jnej historii,

„Któregoœ dnia do robota przywêdrowa³ dzik, który by³ ³agodny, powiedzia³ robotowi, ¿e pomyli³
sobie drogê i nie mo¿e trafiæ do swojego domku”.

Robot zaprosi³ go do siebie i zamieszkali razem.
P. Huelle zauwa¿a, ¿e aby odnaleŸæ swoje szczêœliwe miejsce i czas, bohatero-

wie opowieœci Aliny Domnicz musz¹ najpierw wyruszyæ w drogê, pokonaæ prze-
szkody, znaleŸæ przyjazn¹ duszê. Ten nieomal obsesyjnie przewijaj¹cy siê w ró¿-
nych uk³adach i sytuacjach motyw powraca za ka¿dym razem by pokazaæ wysi³ek
wk³adany w relacje z innymi ludŸmi oparte na przyjaŸni i mi³oœci, a nie rywaliza-
cji i odrzuceniu. Mo¿e wiêc byæ interpretowany jako wyobra¿enie/pragnienie
takiej w³aœnie rzeczywistoœci, odmiennej ni¿ realny œwiat, w którym ¿yjemy. Rze-
czywistoœci, w której wiele siê wydarza, ale która jednak zawsze prowadzi do
szczêœliwego zakoñczenia i obdarza wewnêtrznym spokojem i harmoni¹. „Dom,
las, jezioro, spacer – oto przestrzeñ, w której bohaterowie tych opowieœci, po licz-
nych wêdrówkach i powrotach, odnajduj¹ szczêœliwie swoje miejsce”, pisze
P. Huelle [1996: 3–4]. Czy¿ nie wyra¿a to marzenia wiêkszoœci z nas?

Zakoñczenie – narracja, kreacja i ¿ycie

L. Leal pisa³, i¿ realizm magiczny w literaturze nie skupia siê na formie i zabie-
gach estetycznych i przyjmuje zarówno formy proste, ludowe jak i wyszukane,
mo¿e przejawiaæ siê w stylu dopraco-wanym, ale te¿ pospolitym. T. Pindel doda-
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je, i¿ jêzyk utworów z tego nurtu czêsto bywa „jasny i przejrzysty, pozbawiony
formalnej ekstrawagancji”, s³owne tworzywo opowieœci jest te¿ kwesti¹ bardzo
indywidualn¹ [Pindel 2014a: 27–28; 2014b: 225–227]. Alina Domnicz, w podda-
nych analizieOpowiadaniach, u¿ywa niezbyt skomplikowanego, doœæ potocznego,
a miejscami nawet lekko rubasznego jêzyka, zamykaj¹cego siê w stosunkowo nie-
wielkim zbiorze pojêæ, zwrotów i zdañ. Od strony formalnej mo¿na go odczyty-
waæ w kategoriach charakterystycznych dla ograniczonego kodu jêzykowego
w rozumieniu B. Bernsteina [Krzemiñska 2012: 199–219]. W jej opowiadaniach nie
znajdziemy z³o¿onych fraz czy te¿ skomplikowanych metafor i zwi¹zków frazeo-
logicznych, pojawiaj¹cych siê w twórczoœci latynoamerykañskich mistrzów pióra
czy wspó³czesnych pisarzy. Jednak za pomoc¹ prostego, pozbawionego intelek-
tualnego wyrafinowania i estetycznych eksperymentów tworzywa, potrafi wykre-
owaæ coraz to bardziej z³o¿on¹, nabieraj¹c¹ magicznego wymiaru rzeczywistoœæ.
Wprowadza w tok opowieœci, dozuj¹c niejako stopniowo napiêcie, niezwyk³ych
bohaterów, których umieszcza w pozornie zwyczajnych i naturalnych, ale zara-
zem te¿ dziwnych i niezwyk³ych sytuacjach. Powtarzaj¹ce siê, schematyczne
w¹tki przewijaj¹ce siê w kolejnych opowieœciach, mo¿na oczywiœcie odebraæ jako
wadê tekstu, wynikaj¹c¹ choæby z ograniczeñ poznawczych i jêzykowych
powi¹zanych z niepe³nosprawnoœci¹. P. Huelle, dostrzegaj¹c pewne poczucie
monotonii i schematyzmu, obecne w Opowiadaniach Aliny Domnicz, proponuje
interpretacjê odnosz¹c¹ siê do osobistego przekazu widzenia œwiata i ludzkich
problemów takimi, jakimi widzi je autorka. Charakteryzuj¹c bohaterów jej histo-
rii pisze, i¿ s¹ to „postacie zupe³nie pozbawione rysów indywidualnych, klasycz-
ni, bajkowi dziad i baba, czarownica, ch³opiec. […] s¹ raczej figurkami w lalko-
wym teatrze, poruszane nie wiedzieæ przez kogo ani dlaczego” [Huelle 1996: 4].
Mo¿na jednak tê cechê powi¹zaæ z w³aœciwoœciami charakteryzuj¹cymi nurt ma-
gicznego realizmu, w którym zdaniem czêsto przyjmowana jest perspektywa nar-
racyjna ³¹cz¹ca elementy magiczne z grup¹ bohaterów, uczestnicz¹cych w ró¿-
nych sytuacjach i zdarzeniach, a nie z indywidualn¹ psychik¹ jednostek.

Schematyczne, niemal obsesyjnie powtarzaj¹ce siê zwroty stanowi¹ zarazem
specyficzny atrybut, nadaj¹cy kolejnym historiom okreœlony rytm. W¹tki tema-
tyczne pojawiaj¹ siê w tekstach w ró¿nych konfiguracjach, ukazuj¹c stopniowo
coraz bardziej z³o¿ony œwiat i bohaterów, którym przytrafiaj¹ siê zwyczajne, jak
i niezwyk³e zdarzenia. Powoli, w nieoczywisty sposób, wci¹gaj¹ czytelnika w ma-
giczny œwiat, z pozoru doœæ nudny i monotonny, ale zarazem przenikniêty jak¹œ
tajemnic¹, pe³en zdarzeñ, spotkañ, dzia³añ, przygód i relacji miêdzy bohaterami.
Zdaniem L. Leala, realizm magiczny nie tworzy fantastycznych œwiatów, do któ-
rych mo¿na uciec, lecz raczej „wychodzi naprzeciw rzeczywistoœci” i próbuje
siêgn¹æ do jej wnêtrza. Czytaj¹c ca³y zbiór opowiadañ, od pocz¹tku do koñca, mo-
¿emy przeœledziæ uruchamianie kolejnych warstw opowieœci i stopniowe wysyca-
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nie rzeczywistoœci elementami magicznymi. W koñcowych opowiadaniach znaj-
dujemy siê ju¿ w bajkowym, zaczarowanym œwiecie, w którym wszystko mo¿e siê
zdarzyæ, ale który jest równie¿ silnie zakorzeniony w potocznoœci codziennych
sytuacji. Na ludzkie ¿ycie sk³adaj¹ siê przecie¿ chwile cudowne i niepowtarzalne,
ale te¿ zdarzenia, które przez sw¹ rytmiczn¹ powtarzalnoœæ bywaj¹ przesycone
monotoni¹.

OpowiadaniaAliny Domnicz ukazuj¹ rzeczywistoœæ, w której g³ówni bohatero-
wie s¹ najczêœciej doros³ymi ludŸmi lecz ich sposób doœwiadczania i prze¿ywania
œwiata czêsto ukazywany jest z dzieciêcej perspektywy, wype³niony zabaw¹, wê-
drówkami, przygodami, emocjami i uczuciami oraz niezwyk³ymi, czarodziejski-
mi postaciami, posiadaj¹cymi nadzwyczajne moce. T. Pindel okreœla magiczny re-
alizm jako „przeniesienie pierwotnej, magicznej mentalnoœci na pole literatury,
przekucie jej […] na sposób opowiadania i pokazywania œwiata” [Pindel 2014a:
51]. Autorka, zapraszaj¹c nas do wykreowanego przez siebie literackiego œwiata,
byæ mo¿e wyra¿a w³asne prze¿ycia, emocje i pragnienia, dzieli siê z nami swoim
charakterystycznym widzeniem rzeczywistoœci, wynikaj¹cym z osobistych do-
œwiadczeñ i uwarunkowañ biograficznych. A mo¿e owa rzeczywistoœæ jest
autorsk¹ kreacj¹, w której ¿ycia nie mo¿na uto¿samiaæ z narracj¹ i sposobem na
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przepracowanie traum, choæ oczywiœcie mo¿e tak byæ, gdy¿ w pewnym sensie
ka¿de dzie³o sztuki i utwór literacki jest wypadkow¹ percepcji œwiata, prze¿yæ
i doœwiadczeñ jego autora/ki? Mo¿e jest to, jak pisze P. Huelle, inspirowana prag-
nieniem „uczynienia œwiata bardziej znoœnym, oswojonym przez nasz¹ wyobraŸ-
niê, s³owo, twórczy akt kreacji”, opowieœæ o krainach, w których baby, dziady,
dzieci i zwierzêta, wiedŸmy, czarownice, kukie³ki, smoki i roboty zgodnie koegzy-
stuj¹ na pograniczu realnoœci i magii? Realny œwiat tak nie wygl¹da, ale mo¿e Alina
Domnicz takim w³aœnie chcia³aby go widzieæ i w zwyczajnej codziennoœci do-
strzegaæ to, co bywa cudowne?

Podziêkowania: Chcia³abym z³o¿yæ serdeczne podziêkowania Pani Alinie
Domnicz, której wycinek twórczoœci stara³am siê przedstawiæ w prezentowanym
artykule, za przychylne przyjêcie i akceptacjê tego pomys³u oraz udostêpnienie
fotografii jej autorskich brulionów. Dziêkujê tak¿e Panu Rafa³owi Œlusarczykowi,
dyrektorowi Wspólnoty L’Arche w Œledziejowicach, za pomoc w kontakcie
z autork¹ i wykonanie fotografii.
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Znaczenie bliskich relacji w doros³ym ¿yciu
osób z autyzmem

Relacje interpersonalne w domu, w szkole, w miejscu pracy s¹ dla osób z autyzmem ogromnym
wyzwaniem. Wymagaj¹ wyæwiczenia w biegu ¿ycia prawid³owych zachowañ regulacyjnych,
komunikacji i otwartoœci na drug¹ osobê. Gutstein, Sheely [2002] wskazuj¹, ¿e nawi¹zanie kon-
taktów z rówieœnikami przez osoby z autyzmem wymaga opanowania przez nie odpowiednich
strategii i dzia³añ, by prawid³owo rozumieli spo³eczny kontekst relacji, kontrolowali w³asne
zachowania i potrafili podj¹æ rolê bycia partnerem spo³ecznym. Rodzice i terapeuci powinni
podj¹æ dzia³ania maj¹ce na celu rozwój ciekawoœci w zakresie interakcji spo³ecznych, stawania siê
cz³onkiem zespo³u i dostosowywania siê do warunków spo³ecznych. Niniejszy artyku³ ma na
celu wskazanie jakie znaczenie maj¹ relacje z drug¹ osob¹ w doros³ym ¿yciu oraz jak wspomóc
osobê z autyzmem w prawid³owym ich nawi¹zywaniu.

S³owa kluczowe: autyzm, bliskie relacje, doros³oœæ

The importance of middle relationship in adult people
of persons with autism

Interpersonal relationships at home, at school and in the workplace are a huge challenge for peo-
ple with autism. They require training in the course of life of correct regulatory behavior, commu-
nication and openness to the other person. Gutstein, Sheely [2002] indicate that establishing
contacts with peers by people with autism requires that they master appropriate strategies and ac-
tions to correctly understand the social context of relationships, control their own behavior and be
able to take the role of being a social partner. Parents and therapists should take action to develop
curiosity in terms of social interaction, becoming a member of the team and adapting to social con-
ditions. This article aims to show the importance of relationships with a second person in adult life
and how to help a person with autism to properly make them.

Keywords: autism, close relationships, adulthood



Wprowadzenie

Do podstawowych kwestii rozwoju spo³ecznego nale¿y tworzenie relacji miê-
dzyludzkich i zwi¹zane z nimi zmiany rozwojowe [Schaffer 2006: 89]. Ka¿da „isto-
ta” spo³eczna ¿yje wœród ludzi i podejmuje na ka¿dym etapie swojego ¿ycia próby
tworzenia relacji z drugim cz³owiekiem. Relacja ma szansê zadzia³aæ, jeœli osoba
podtrzymuje kontakty interpersonalne, które s¹ widziane jako spotkanie dwojga
ludzi na okreœlonym obszarze. Celem tego dzia³ania jest poznanie drugiego
cz³owieka i podjêcie wspólnej aktywnoœci [Frydrychowicz 1993, 9: 31–42].

Zdolnoœci czy kompetencje spo³eczne mo¿na okreœliæ jako sprawnoœæ w na-
wi¹zywaniu i utrzymywaniu relacji. To umiejêtnoœæ dzielenia siê emocjami oraz
aran¿owanie intymnych sytuacji z innymi ludŸmi, to zdolnoœci prowadzenia kon-
wersacji. Niestety, osoby z autyzmem maj¹ trudnoœci w tym obszarze i dlatego
musz¹ zdecydowanie wiêcej czasu poœwiêciæ na wykszta³cenie umiejêtnoœci
spo³ecznych [Henault 2015: 71]. Attood [2013] przytacza cechy, które koliduj¹
z tymi umiejêtnoœciami. Nale¿¹ do nich: brak wzajemnoœci i dojrza³oœci w bliskich
relacjach, ubogi zasób s³ów, umiejêtnoœci adaptacyjne, uboga ekspresja werbalna,
ograniczenia i trudnoœci w radzeniu sobie z emocjami. Wœród osób z autyzmem s¹
takie, które wol¹ uciekaæ w swoje pasje i zainteresowania ni¿ anga¿owaæ siê w re-
lacje miêdzyludzkie. „[…] pisanie i praca nad moimi wyk³adami s¹ dla mnie ja
w³asne dziecko. Wk³adam w to wiele pracy i cz¹stkê siebie. Mam przy tym wra¿e-
nie, ¿e du¿o mi to daje. Bardzo dobrze siê przy tym czujê. Oczywiœcie nie zast¹pi
to innej istoty ludzkiej, ale jest czynnikiem, który nadaje mojemu ¿yciu sens”
[PreiBman 2017].

Wœród osób z autyzmem s¹ te¿ tacy, którzy du¿o czasu poœwiêcaj¹ innym lu-
dziom. D¹¿¹ i pragn¹ spotkaæ partnera, z którym bêd¹ mogli dzieliæ ¿ycie, wzi¹æ
œlub i za³o¿yæ rodzinê. Wizerunek osamotnionego, wycofanego cz³owieka z autyz-
mem nie jest typowy dla wszystkich osób. Osoby z autyzmem, pragn¹ce zbudo-
waæ zwi¹zek, bardzo cierpi¹ z powodu trudnoœci w zakresie umiejêtnoœci spo³ecz-
nych, odpowiedzialnych za tworzenie bliskich relacji. Ich cierpienie ujawnia siê
jako samotnoœæ, depresja czy frustracja, a czasem lêk, gniew. Autyœci czasem celowo
unikaj¹ relacji z innymi, poniewa¿ strach przed odrzuceniem jest silniejszy. Jest
on osadzony w poczuciu braku kompetencji i doœwiadczeñ w sferze spo³eczno-
-personalnej. Wiele doros³ych osób z autyzmem chce unikaæ sytuacji, gdzie mu-
sieliby podj¹æ dzia³anie zmierzaj¹ce do prze³amywania barier. Powo³uj¹ siê oni na
negatywne wspomnienia i przykre doœwiadczenia z przesz³oœci. Wol¹ unikaæ sy-
tuacji, gdzie mog¹ poznaæ nowych ludzi, a owocem bêd¹ kontakty towarzyskie,
przek³ada siê to na poczucie w³asnej wartoœci [Henault 2015: 72]. Jackson [2018:
127], bêd¹c osob¹ z zespo³em Aspergera, tak opisuje swoje doœwiadczenia: „Wy-
chodzenie i udzielanie siê towarzysko mo¿e byæ dobre, ale mo¿e te¿ byæ straszne.
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Sprawy mog¹ przybraæ z³y obrót i czêsto tak siê dzieje, dlatego wa¿ne jest, aby siê
na to przygotowaæ. Czasami nic nie sz³o po mojej myœli, a nawet zaczyna³o siê
okropnie, ale mo¿na by³o temu zapobiec, przygotowuj¹c plan awaryjny. Chodzi
o to, ¿e plany ulegaj¹ zmianie. Przynajmniej w kwestii wa¿nych wydarzeñ, czy
chodzi o nawi¹zanie kontaktów, przyjaŸni, czy jeszcze o coœ innego.”

Rozwijanie umiejêtnoœci miêdzyludzkich i spo³ecznych jest szalenie istotne
i przydatne dla osób z autyzmem. Zdecydowanie wp³ywa na poprawê jakoœci in-
terakcji spo³ecznych, pozwala rozwijaæ nowe zachowania i wdra¿aæ je w codzien-
nym ¿yciu. G³ównym celem rozwijania umiejêtnoœci spo³ecznych jest ulepszanie
i doskonalenie repertuaru zachowañ adaptacyjnych. Ogromn¹ rolê przypisuje siê
komunikacji werbalnej i pozawerbalnej, dziêki niej ludzie mog¹ siê do siebie zbli-
¿yæ, nazwaæ uczucia, wyraziæ pragnienia, jednak by to mog³o zadzia³aæ, niezbêd-
ne s¹ podstawowe umiejêtnoœci [Henault 2015: 73].

Œwiat osób z autyzmem opisywany jest czêsto jako: „œwiat pod szk³em”, „po
drugiej stronie lustra”, „œwiat na granicy zrozumienia” czy „piêkny, lecz niezrozu-
mia³y”. Powszechnie wœród ludzi budzi on wiele obaw i lêków, przede wszystkim
dlatego, ¿e spo³ecznie nie jest uznawany za normê, zak³ócaj¹c racjonalne widze-
nie œwiata. Osobom z autyzmem przypisuje siê takie w³aœciwoœci, jak: zagadko-
woœæ, dziwacznoœæ, niezrozumia³oœæ itp. Tym samym autyzm jest zaburzeniem,
które nadal jest nierozwik³an¹ zagadk¹ i stanowi wci¹¿ tajemnicê dla dociekli-
wych badaczy. W literaturze przedmiotu podejmowane dzia³ania skupiaj¹ siê nie
tyle na rozpoznaniu zaburzenia, co na potencjale jednostki – jej mocnych stro-
nach w tocz¹cym siê rozwoju na ró¿nych p³aszczyznach ¿ycia. Zmiany, które
nastêpuj¹ w postrzeganiu osób z autyzmem i innymi niepe³nosprawnoœciami,
pozwalaj¹ dostrzec swoisty fenomen niepe³nosprawnoœci. Poddano analizie i roz-
wa¿aniom zagadnienia dotychczas bagatelizowane. Skupiono uwagê na obszary
zaniedbane, takie jak: poczucie w³asnej wartoœci osób z autyzmem, potrzeba do-
œwiadczania szczêœcia, mi³oœci, samostanowienie czy nadziei [Gerland 2015: 7].

Na przestrzeni ostatnich lat doros³oœæ osób z autyzmem stopniowo i powoli
wy³ania siê z wiêzów stereotypowych sformu³owañ, których przyk³adem jest
chocia¿by wyra¿enie: „nie ma doros³oœci – jest wieczne dziecko”. Obecne zmiany
ukierunkowuj¹ siê w stronê doros³oœci okreœlanej jako aktywna, twórcza obec-
noœæ w otaczaj¹cym œrodowisku z szans¹ i perspektyw¹ ¿ycia godnego, i satysfak-
cjonuj¹cego [Kruk-Lasocka, Antosz 2018: 55].

Doros³e osoby z autyzmem doznaj¹ ró¿norodnych trudnoœci zwi¹zanych
z relacjami miêdzyludzkimi. Obliguje siê ich do funkcjonowania i egzystowania
w œrodowisku publicznym, gdzie pragn¹ byæ niezale¿nymi, jednak mimo wszystko
musz¹ prezentowaæ zachowania, które s¹ spo³ecznie akceptowane. G³ówn¹ barier¹
do owocnych i satysfakcjonuj¹cych relacji stanowi¹ ograniczenia w nawi¹zywa-
niu kontaktów [Henault 2015: 17]. Warto pamiêtaæ, ¿e decyzja o wchodzeniu w re-
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lacje mo¿e byæ wyborem doros³ej osoby z autyzmem [Fornalik 2017: 278]. Czêœæ
osób z autyzmem i zespo³em Aspergera pragnie oraz d¹¿y do posiadania przyja-
ció³ki/przyjaciela [Ashkenazy, Yergeau 2013: 76]. Jednak wiele osób z autyzmem
jest nieszczêœliwych, popada w depresjê, czuj¹ siê samotne. Bardzo pragn¹ praw-
dziwej przyjaŸni, ale równie¿ relacji zaspokajaj¹cej ich potrzeby seksualne.
Jackson [2018] podkreœla, ¿e u osób z autyzmem stany lêkowe i depresja s¹ ze sob¹
powi¹zane. Jest wiele powodów, sprawiaj¹cych, ¿e osoby z autyzmem s¹ bardziej
nara¿one na depresjê, stany przygnêbienia czy odczuwanie smutku. Attwood
[2017] wskazuje, ¿e najczêœciej jest to silne uczucie izolacji spo³ecznej, samotnoœæ i
alienacja, poczucie niskiej wartoœci, które oparte jest na krytycznej ocenie rówieœ-
ników, a nie na ocenie ich w³asnych kompetencji, emocjonalne i psychiczne
zmêczenie spowodowane utrzymywaniem kontaktów towarzyskich, koniecz-
noœæ radzenia sobie ze zmianami i, tym co nieoczekiwane, oraz trudnoœci z orga-
nizacyjnymi aspektami ¿ycia. Przyczyn¹ mo¿e byæ te¿ styl poznawczy, który sku-
pia siê na tym, co mo¿e pójœæ nie tak lub na pope³nianiu b³êdów, a to prowadzi do
pesymistycznego spojrzenia na ¿ycie. Potencjaln¹ przyczyn¹ depresji mo¿e te¿
byæ traktowanie osób z autyzmem jako niepe³nosprawnych, a nie jako nieco od-
miennych. To powoduje, ¿e osoby te postrzegaj¹ siebie jako osobê z nieodwra-
caln¹ u³omnoœci¹ i sta³¹ nieporadnoœci¹ spo³eczn¹. Autor podkreœla, ¿e niektóre
cechy autyzmu mog¹ przed³u¿yæ czas trwania depresji i zwiêkszyæ jej intensyw-
noœæ. Osoby z autyzmem maj¹ trudnoœci z okreœleniem i wyjawieniem wewnêtrz-
nych myœli i uczuæ w trakcie rozmowy, wybieraj¹ ciszê i samotnoœæ oraz zwalczaj¹
uczucie smutku i rozpaczy subiektywnymi myœlami. Mog¹ zablokowaæ swoje my-
œli, wywo³aæ uczucie przyjemnoœci i dziêki swojej pasji odzyskaæ energiê, któr¹
utracili w ci¹gu dnia. Inni lepiej radz¹ sobie z wyra¿aniem i ujawnianiem swoich
uczuæ. Maj¹ œwiadomoœæ, ¿e druga osoba mo¿e im zapewniæ bardziej obiektywny
pogl¹d i uzasadnienie swoich emocji, mo¿e im poprawiæ humor, rozpraszaj¹c
obawy oraz okazuj¹c sympatiê lub wspó³czucie za pomoc¹ s³ów i gestów. Rodzina
i przyjaciele mog¹ odci¹gn¹æ ich uwagê organizuj¹c wspólne zajêcia i rozrywki
lub te¿ uciekaj¹c siê do ¿artów.

1. Wirtualny œwiat

Poznanie drugiej osoby i nawi¹zanie relacji jest mo¿liwe tylko wówczas, gdy
jest gdzie j¹ spotkaæ. Tradycyjnymi miejscami, gdzie nawi¹zywano pierwsze kon-
takty z ch³opakiem/dziewczyn¹ czy potencjalnym partnerem/partnerk¹ zwykle
bywa³y bary, imprezy, jakieœ spotkania towarzyskie wœród znajomych, a czasem
nawet miejsce pracy [Hendrickx 2008: 16]. Jednak dla doros³ych osób z autyzmem
to nie s¹ typowe i przyjazne miejsca. S¹ one zbyt zat³oczone, zbyt g³oœne, pe³ne
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ró¿nych zapachów, b³ysków, krzyków. Szanse na nawi¹zanie i zbudowanie relacji
w pracy dla osób z autyzmem te¿ s¹ znikome, gdy¿ osoby te wykonuj¹ prace zle-
cone, czasem przy komputerze lub nie s¹ aktywni zawodowo. Osoba z autyzmem
raczej nie jest dusz¹ towarzystwa. W wieku szkolnym rzadko s¹ one zapraszane
na imprezy czy wypady z rówieœnikami. Tak te¿ pozostaje w ¿yciu doros³ym.
W zwi¹zku z tym malej¹ szanse na znalezienie potencjalnego partnera/partnerki,
a nawet przyjaciela czy przyjació³ki [Fornalik 2017: 279].

Wœród osób z autyzmem coraz powszechniejsze jest nawi¹zywanie relacji
przez Internet. Popularne s¹ wœród tej grupy ludzi czaty, ró¿ne portale spo³eczno-
œciowe, fora dyskusyjne, a tak¿e portale randkowe. Niektórzy u¿ytkownicy tej
grupy w swoich profilach ujawniaj¹ informacjê, ¿e s¹ autystykami, inni to ukry-
waj¹. Doros³e osoby z autyzmem posiadaj¹ najbli¿szego przyjaciela w konwersa-
cjach online, lecz rzadko w realnym œwiecie. Czasami te osoby umawiaj¹ siê na
wirtualny seks, podkreœlaj¹c, ¿e jest to dla nich wystarczaj¹ce, wynika to z trudno-
œci w relacjach z innymi i nierozumieniu sytuacji spo³ecznych. Dotyczy to równie¿
relacji spo³ecznych, których charakter ulega zmianom [Hendrickx 2008: 17]. Dla
osób z autyzmem korzyœci¹ jest, ¿e wirtualne randki nie wymuszaj¹ oceny na
podstawie pierwszego wra¿enia. To wra¿enie mo¿e skutecznie przys³oniæ praw-
dziwy obraz osoby. Wirtualne kontakty pozwalaj¹ na unikanie kontaktu wzro-
kowego, dotykowego czy modulowanie g³osu, dla osób z autyzmem stanowi to
swoist¹ barierê. Osoby zainteresowane tymi dzia³aniami s¹ wówczas wstanie
skoncentrowaæ siê na budowaniu wiêzi poprzez maila, smsy, rozmowy telefo-
niczne i rozmowy na czatach, a dopiero na kolejnym etapie rozwa¿yæ mo¿liwoœæ
spotkania w realnym œwiecie [Fornalik 2017: 279].

Wirtualny œwiat mo¿e staæ siê Ÿród³em problemów dla osób z autyzmem.
Mog¹ zaistnieæ sytuacje niezrêczne, ale tak¿e niebezpieczne. Przyczyn¹ mo¿e byæ
nadmierna prawdomównoœæ osoby z autyzmem [Hendrickx 2008: 18], czasem
niew³aœciwe odczytanie intencji wirtualnego znajomego. Te ukryte znaczenia s¹
dla nich du¿ym wyzwaniem. Przestrzeñ spo³eczna jest miejscem, gdzie jest mnóstwo
sygna³ów i przekazów pozawerbalnych, ukrytych w gestach, mimice czy modula-
cji g³osu. W wyniku tych trudnoœci osoby z autyzmem trac¹ czasem okazjê do
pog³êbiania z kimœ relacji, gdy¿ nie wy³apuj¹ znacz¹cego komunikatu [Fornalik
2017: 280].

2. Atrakcyjny wygl¹d ma znaczenie

Umiejêtnoœæ nawi¹zywania kontaktów, bliskie relacje – w tych obszarach zna-
czenie ma równie¿ atrakcyjny wygl¹d i bycie seksownym. W tej przestrzeni osoby
doros³e z autyzmem zdecydowanie bêd¹ potrzebowa³y wsparcia i pomocy.
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Szczególnie istotna jest pomoc w rozumieniu jakie cechy bywaj¹ dla innych atrak-
cyjne, a jakie cechy odstraszaj¹. Istotne jest tak¿e, by wyjaœniæ, ¿e nie ka¿de spot-
kanie towarzyskie oznacza randkê. Wa¿nym celem dzia³añ w tematyce relacji jest
nauczenie ich budowania zwi¹zków, opartych na mi³oœci i intymnoœci, których
elementem mo¿e, a nie musi byæ, seks. Priorytetowym aspektem bêdzie nauka
ró¿nicowania i unikania relacji opartych na wykorzystywaniu i manipulacji [For-
nalik 2017: 280]. Bliskie relacje z drug¹ osob¹ to sprawa doœæ z³o¿ona. To konsek-
wencja, ¿e „ka¿dy cz³owiek ma w³asne pojêcie o tym czym jest intymnoœæ, a ka¿da
para ma swoje doœwiadczenia. Dla niektórych intymnoœæ oznacza spacerowanie
pod rêkê, dzielenie siê emocjami, wspólne spo¿ywanie posi³ków lub zbli¿enia
mi³osne czy seks” [Henault 2015: 101].

Wed³ug Henault [2015: 101] „brak intymnoœci jest g³ównym Ÿród³em braku
szczêœcia par dotkniêtych zespo³em Aspergera”. Przyczyn wspomnianych trud-
noœci jest wiele. Jedn¹ z nich jest brak doœwiadczeñ w budowaniu relacji z innymi
ludŸmi we wczeœniejszych etapach ¿ycia. Inne przyczyny, maj¹ce Ÿród³o w defi-
cycie teorii umys³u u osób z autyzmem, powoduj¹ ograniczenia rozumienia
i przewidywania potrzeb emocjonalnych partnera. Rozumienie drugiej osoby jest
trudne. Ludzie nie dzia³aj¹ jak maszyny, które reaguj¹ tak samo – nawet gdy
impuls jest taki sam. Ludzie funkcjonuj¹ nielogicznie, kieruj¹c siê emocjami i reak-
cjami innych. Jednym z najistotniejszych czynników maj¹cych wp³yw na kszta³t
bliskiej relacji maj¹ zaburzenia sensoryczne (np. nadwra¿liwoœæ s³uchowa mo¿e
spowodowaæ niechêæ do opieki nad dzieckiem, które p³acze, krzyczy itp., nad-
wra¿liwoœæ wêchowa – mo¿e byæ przyczyn¹ niezadowolenia ze stosowania nie ta-
kiego zapachu perfum, nadwra¿liwoœæ dotykowa – nag³y, niechciany dotyk mo¿e
wywo³aæ ból.) Niejednokrotnie to stanowi wyzwanie dla zwi¹zku [Fornalik 2017:
285–286].

Relacje przyjacielskie s¹ form¹ korzyœci, gdy jesteœmy dzieæmi. Kiedy wkra-
czamy w doros³oœæ, dojrzewamy, przyjaŸñ staje siê czymœ czego pragniemy i po-
trzebujemy, by osi¹gaæ sukcesy i szczêœcie. Ró¿nica jest jednak taka, ¿e jako do-
ros³e osoby mamy pewne kategorie przyjació³. Ludzie, których spotykamy
w naszym doros³ym ¿yciu, odgrywaj¹ ró¿ne role. Jednak ka¿dy z nich kszta³tuje
nas jako ludzi i ka¿da relacja pe³ni okreœlon¹ funkcjê W przypadku osób z autyz-
mem dopiero w bezpoœrednich kontaktach z innymi ludŸmi, a nawet w bliskich
relacjach podczas intymnych spotkañ, zdaj¹ sobie sprawê jak bardzo ludzie s¹ ró-
¿ni. Ka¿dy ma swoj¹ w³asn¹ historie, któr¹ ukszta³towa³a genetyka oraz osobiste
doœwiadczenia [Jackson 2018: 181]. Autyœci, ze wzglêdu na problemy komunika-
cyjne i sensoryczne, maj¹ du¿y k³opot z podtrzymywaniem przyjaŸni i dlatego
czêsto decyduj¹ siê na samotne ¿ycie. „Jako osoba z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu mam du¿o wspó³czucia i empatii wobec wielu osób, ale to nie to samo co
przyjaŸñ. S¹ ludzie, których lubiê i których podziwiam, z którymi lubiê od czasu
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do czasu przebywaæ i rozmawiaæ, nie lubiê jednak tego, co teoretycznie kobiety lu-
biæ powinny: wspólne zakupy, kino, chodzenie do restauracji” [Simon 2016: 96].

Pracuj¹c z osobami z autyzmem nad kszta³towaniem umiejêtnoœci do nawi¹-
zywania przyjaŸni warto wspólnie realizowaæ zadania zwi¹zane z jej nawi¹zywa-
niem: sprawne rozpoznanie potencjalnych przyjació³ i wyczucie, od kiedy osoby
te mo¿na uwa¿aæ za przyjació³, autentyczny wysi³ek towarzyski i rozumienie za-
sad rz¹dz¹cych œwiatem, stosunków towarzyskich, konieczne do spêdzania czasu
w fizycznej obecnoœci tych osób oraz uœwiadomienie sobie, ¿e przyjaŸñ trzeba
podtrzymywaæ w okresach pomiêdzy spotkaniem twarz¹ w twarz [Hendrickx
2018: 178].

Istotn¹ czêœci¹ kryterium diagnostycznych zaburzeñ ze spektrum autyzmu
jest fakt, ¿e osoby te bardzo Ÿle znosz¹ zmiany. W kontekœcie bliskich relacji warto
mieæ na uwadze, ¿e w m³odoœci nikt nie uczy osób z autyzmem jak radziæ sobie ze
strat¹ kogoœ kogo kochamy, w perspektywie zakoñczenia zwi¹zku. Osoby te s¹
najgorzej przygotowane, a zerwanie mo¿e odwróciæ ich ¿ycie do góry nogami.
Prawdopodobnie to te bariery i trudnoœci tworz¹ mit, ¿e ci ludzie nie s¹ zdolni do
mi³oœci. Zak³ada siê, ¿e nie potrafi¹ zaanga¿owaæ siê w bliskie relacje/zwi¹zek
z druga osob¹, pozbawiaj¹c ich wszelkich zdolnoœci nawi¹zywania z kimœ roman-
tycznych relacji [Jackson 2018: 147]. Bezsprzecznie osoby te s¹ zdolne do mi³oœci,
przywi¹zania, zaufania, po¿¹dania czy zauroczenia, jedynie stanowi dla nich
trudne wyzwanie, którego trud podejmuj¹ coraz czêœciej z sukcesem.

3. Rola komunikacji w bliskich relacjach

Komunikacja to kompilacja jêzyka werbalnego i niewerbalnego. Osoby
z autyzmem posiadaj¹ kompetencje komunikacyjne, jednak s¹ one zwykle bar-
dzo s³abe [Henault 2015: 75]. To ze wzglêdu na problemy natury komunikacyjnej
i sensorycznej, z którymi na co dzieñ te osoby maj¹ trudnoœci i s¹ zwykle przy-
czyn¹ niepowodzeñ i problemów w zakresie podtrzymywania relacji (przyjaŸni),
w konsekwencji staj¹ siê odludkami i samotnikami. Problemy pojawiaj¹ siê ju¿
w dzieciñstwie. Bombiñska-Dom¿a³, Zawidniak [2017: 148] wskazuj¹, ¿e fundamen-
talnym problemem dla dziecka z autyzmem w szkole jest koniecznoœæ uczestni-
czenia w z³o¿onych interakcjach spo³ecznych z wieloma osobami naraz. OpóŸnienie
przetwarzania informacji spo³ecznych w obszarze werbalnym i niewerbalnym
powoduje, ¿e dzieci te czêsto gubi¹ siê w zawi³oœciach spo³ecznego ¿ycia. Wyma-
ganie adekwatnych reakcji w sytuacjach spo³ecznych wœród rówieœników mog¹
przerastaæ ich umiejêtnoœci i najczêœciej s¹ przyczyn¹ izolowania siê od grupy.
Autorki zwracaj¹ uwagê, ¿e osoby wspieraj¹ce osobê z autyzmem powinny umieæ
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oceniæ, kiedy jej celowa izolacja staje siê ucieczk¹ od nowych, trudnych sytuacji,
zadañ wymagaj¹cych deficytowych umiejêtnoœci, a kiedy realnie s³u¿y odpo-
czynkowi od nadmiaru bodŸców i realizacji potrzeby relaksu i wyciszenia. W pierw-
szym przypadku konieczna jest interwencja w kierunku udzielenia pomocy
w zakresie rozwoju prawid³owej komunikacji i rozumienia kontekstu sytuacji
spo³ecznych. Jest to niezbêdne, by osoba z autyzmem nie reagowa³a ucieczk¹
w samoizolacjê od wyzwañ ¿ycia codziennego. W drugim przypadku, gdy izola-
cja staje siê potrzeb¹, otoczenie powinno uszanowaæ prawo osoby z autyzmem do
odpoczynku w samotnoœci.

Simone [2016: 93] zwraca uwagê, ¿e samotne kobiety s¹ postrzegane jako dzi-
waczne i podejrzane, jednoczeœnie wymaga siê od nich bycia towarzyskimi
w przeciwieñstwie do samotnych mê¿czyzn, którzy nie budz¹ spo³ecznych podej-
rzeñ. Trudnoœci zaczynaj¹ siê w szkole, kiedy inni rówieœnicy œmiej¹ siê z niemod-
nego wygl¹du, wycofania czy specyficznych zachowañ. Te negatywne doœwiad-
czenia pokutuj¹ w póŸniejszym doros³ym ¿yciu, mimo ¿e osoby z autyzmem
z czasem naucza siê nawi¹zywaæ niæ porozumienia z innymi ludŸmi i dostrzec
w nich pozytywne strony. Osoby z autyzmem maj¹ trudnoœci w podtrzymywa-
niu prawid³owych relacji z ludŸmi w swoim wieku. Jako m³odzi ³atwiej nawi¹zuj¹
kontakty z osobami starszymi ze wzglêdu na dojrza³oœæ intelektualn¹. Z kolei, gdy
dorastaj¹, korzystniej czuj¹ siê z ludŸmi m³odszymi, gdy¿ nie osi¹gaj¹ dojrza³oœci
emocjonalnej. Reasumuj¹c ogromn¹ trudnoœæ stanowi dla nich znalezienie ludzi,
którzy bêd¹ otwarci, a jednoczeœnie m³odzi duchem. Ograniczenia natury komu-
nikacyjnej i sensorycznej powoduj¹, ¿e osoby z autyzmem utrzymuj¹ sta³e konta-
kty g³ównie z partnerem i w³asnymi dzieæmi, bo czuj¹ siê przez nich zrozumiani
[Simone 2016: 94].

Zakoñczenie

Doros³oœæ osób z autyzmem jest wyzwaniem dla nich i osób wspieraj¹cych je
w tej fazie ¿ycia. Pragn¹ oni uzyskaæ jak najwiêcej wskazówek i inspiracji, które
umo¿liwi³yby im prze¿ywaæ doros³oœæ w satysfakcjonuj¹cy sposób. Autorki w ni-
niejszym artykule pragnê³y zwróciæ szczególn¹ uwagê na kszta³towanie umiejêt-
noœci do nawi¹zywania relacji kole¿eñskich, budowania przyjaŸni i nawi¹zywa-
nia zwi¹zków w ¿yciu doros³ym, gdy¿ jest to jeden z istotnych elementów
doros³ego ¿ycia ka¿dego cz³owieka.
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Edukacja obywatelska. Krytyczna analiza
statutów podmiotów prowadz¹cych Warsztaty
Terapii Zajêciowej

Rozumienie przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ roli obywatela/obywatelki w demokratycznym
pañstwie to wspó³czeœnie zagadnienie szczególnie wa¿ne, chocia¿by w kontekœcie takich katego-
rii jak samostanowienie czy niezale¿ne ¿ycie, o których mowa w Konwencji Konwencja ONZ
o prawach osób niepe³nosprawnych. Z edukacyjnego punktu widzenia szczególnie istotny jest
zatem kszta³t formalnej edukacji obywatelskiej ujêtej miêdzy innymi w Perspektywie Uczenia siê
przez ca³e ¿ycie. Jej donios³oœæ wynika z kilku czynników: po pierwsze – edukacja formalna ma
ogromn¹ moc reprodukcyjn¹ (co nie wyklucza jednak jej potencja³u emancypacyjnego [Szkud-
larek 2003: 366]. Po drugie – jest planowana, po trzecie kontrolowana przez pañstwo [Kopiñska
2017a]. Jak zauwa¿a to Bogus³aw Œliwerski [2013], ¿e mo¿e to oznaczaæ, ¿e okreœlony kszta³t
edukacji, a w konsekwencji wizerunek obywatela i obywatelki, jest arbitralnie centralistycznie
narzucany. Z drugiej strony innym (niepe³nosprawnym) odmawia siê obywatelskiej racji bytu
lub negatywnie wartoœciuje. W tej sytuacji istotne jest stwarzanie przestrzeni dla alternatywnych
interpretacji, jak¹ jest chocia¿by idea self-adwokatury. Pojawienie siê alternatyw zwiêksza szanse
na wychodzenie poza krêgi reprodukcji. Istotne jest to zw³aszcza dla tych obszarów/zjawisk ¿ycia
spo³eczno-politycznego, które s¹ obarczone dysfunkcjami w tym równie¿ doros³ych osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ uczêszczaj¹cych na Warsztaty Terapii Zajêciowej. Tylko czy
owe alternatywy pojawiaj¹ siê jako zapisy w formalnych dokumentach tych¿e instytucji?

S³owa kluczowe: edukacja obywatelska, niepe³nosprawnoœæ intelektualna, warsztaty terapii
zajêciowej

Civic education.Critical analysis of the statutes
of the Occupational Therapy Workshops

Disabled person’s understanding of a role of a citizen in a democratic country is a particularly sig-
nificant issue these days, to mention only the context of such categories as self-determination or
independent living, referred to in the Convention “The UN Convention on the Rights of Persons
with Disabilities”. From an educational point of view, the shape of formal civic education in-
cluded in, among others, the Perspective of Lifelong Learning is of particular importance. Its im-
portance stems from several factors: firstly, formal education has enormous reproductive power
(which, however, does not exclude its emancipation potential [Szkudlarek 2003: 366]. Secondly,
it is planned, and thirdly, controlled by the state [Kopiñska 2017a]. As Bogus³aw Œliwerski notes



it may mean that a specific shape of education, and consequently the image of a citizen, is arbitrar-
ily imposed centralistically. On the other hand , the others (the disabled) are denied a civic raison
d’etre or negatively valued. In this situation it is important to create space for alternative interpre-
tations, such as the idea of self-advocacy. The emergence of alternatives increases the chances of
going beyond the circles of reproduction. This is particularly important for the areas / phenomena
of socio-political life that are burdened with dysfunctions, including adults with intellectual dis-
abilities attending the Occupational Therapy Workshops. The only question is: are the alterna-
tives written down in the formal documents of these institutions?

Keywords: civic education, intellectual disability, occupational therapy workshops

Wprowadzenie

Rozumienie przez osoby z niepe³nosprawnoœciami swojej roli jako obywatela/
obywatelki w demokratycznym pañstwie to wspó³czeœnie zagadnienie szczegól-
nie wa¿ne. Zanim zostanie przedstawione uzasadnienie podjêcia siê powy¿szym
tematem, nale¿y najpierw postawiæ nastêpuj¹ce pytania: Czy my jako spo³eczeñ-
stwo mamy œwiadomoœæ swojej roli jako obywatele? Czy w ogóle czujemy siê oby-
watelami i kto nadaje habitus obywatelskoœci, i w jakim celu? Czy obywatelskoœæ
nie jest tylko politycznym sloganem, aby wygraæ kolejne wybory? Czy na pierw-
szy rzut oka mo¿e wydawaæ siê, ¿e nie ma nic skomplikowanego w rozumieniu
pojêcia obywatel/obywatelka i tego jak¹ rolê w procesie do dochodzenia do doj-
rza³ej i œwiadomej obywatelskoœci ma edukacja? Czy wspó³czeœnie jest mo¿liwy
wielog³os? Czy jednak, jak siê pojawia, nie jest wrzucany do ideologicznego „worka
…izmów”?

S¹ to pytania, na które czytelnik nie znajdzie w tym tekœcie odpowiedzi. Jed-
nak s¹ na tyle wa¿ne, aby w kontekœcie poruszanego tematu je stawiaæ jako otwarty
obszar do dyskursu o miejscu osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w two-
rzeniu pañstwa obywatelskiego, stawa³y siê t³em. Dlatego ów g³os w warunkach
demokratycznych powinien byæ spodziewany i dopuszczalny do dyskursu. Z pe-
dagogicznego punktu widzenia szczególnie wa¿ny jest kszta³t formalnej edukacji
obywatelskiej od najm³odszych lat do póŸnej staroœci (zob. Zalecenia Parlamentu
Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczo-
wych w procesie uczenia siê przez ca³e ¿ycie, opublikowany w Dz. Urz. UE z dnia
30 grudnia 2006 r.). Jej waga jest ogromna, chocia¿by ze wzglêdu, ¿e edukacja for-
malna ma ogromn¹ moc reprodukcyjn¹ (co nie wyklucza jej potencja³u eman-
cypacyjnego) [Szkudlarek 2003: 366]. Jest tak¿e planowana i kontrolowana przez
pañstwo [zob Kopiñska 2017a].

Jak zauwa¿a to Bogus³aw Œliwerski [2013], mo¿e to oznaczaæ, ¿e okreœlony
kszta³t edukacji, a w konsekwencji wizerunek obywatela i obywatelki, jest arbitral-
nie centralistycznie narzucany. Z drugiej strony innym (niepe³nosprawnym) od-
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mawia siê obywatelskiej racji bytu lub negatywnie wartoœciuje. Dlatego istotne
jest stwarzanie przestrzeni dla alternatywnych, których pojawienie siê zwiêksza
szanse na wychodzenie poza krêgi reprodukcji. Konieczne jest wypracowanie no-
wych podejœæ, koncepcji i aksjomatów pozwalaj¹cych na zrozumienie i wyjaœnie-
nie otaczaj¹cej nas rzeczywistoœci, wspólnej z osobami niepe³nosprawnymi jako
wspó³obywatelami, a nie permanentnie „terapeutyzowanymi” klientami, pod-
opiecznymi czy pacjentami. To miêdzy innymi uchwalona w 2006 r. przez Orga-
nizacjê Narodów Zjednoczonych konwencja o prawach osób niepe³nospraw-
nych, ratyfikowana przez Polskê w 2102 r., bezpoœrednio odnosi siê do problemu
reprezentowania osób niepe³nosprawnych przez upowa¿nionych do tego cz³on-
ków w³asnego œrodowiska. W artykule 29 zatytu³owanym „Udzia³ w ¿yciu polity-
cznym”, czytamy: „osoby niepe³nosprawne bêd¹ mog³y efektywnie i w pe³ni
uczestniczyæ w ¿yciu politycznym i publicznym, na zasadzie równoœci z innymi
osobami, bezpoœrednio lub za poœrednictwem swobodnie wybranych przedsta-
wicieli […]” i dalej: „osoby niepe³nosprawne bêd¹ mog³y efektywnie i w pe³ni
uczestniczyæ w kierowaniu sprawami publicznymi, bez dyskryminacji i na zasa-
dzie równoœci z innymi osobami, oraz [Pañstwa Strony zobowi¹zuj¹ siê do] zachê-
cenia ich do udzia³u w prawach publicznych, w tym do:
1) udzia³u w organizacjach pozarz¹dowych i stowarzyszeniach uczestnicz¹cych

w ¿yciu publicznym i politycznym kraju, a tak¿e w dzia³alnoœci partii politycz-
nych i zarz¹dzania mini;

2) tworzenia organizacji osób niepe³nosprawnych w celu reprezentowania osób
niepe³nosprawnych na szczeblu miêdzynarodowym, krajowym, regionalnym
i lokalnym oraz do przystêpowania do takich organizacji” [zob. www.rpo.gov.pl].
To w³aœnie lektura konwencji, jak i osobiste doœwiadczenia jako terapeuty

w warsztatach terapii zajêciowej sk³oni³y autora artyku³u do zadania pytania: czy
edukacja obywatelska jest istotna dla œrodowisk dzia³aj¹cych na rzecz osób nie-
pe³nosprawnych (ON)? Czy istniej¹ formalne zapisy w dokumentach (statutach/
regulaminach) tych¿e instytucji mówi¹ce o edukacji obywatelskiej? Owe pytania
s¹ zasadne tym bardziej, kiedy je jeszcze zadamy w kontekœcie konwencji, jak
i wytycznych zawartych w Perspektywie uczenia siê przez ca³e ¿ycie (za³. do
uchwa³y Nr 160/2013 Rady Ministrów z dnia 10 wrzeœnia 2013 r.), a przede wszy-
stkim w odniesieniu do Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia
1997 r., gdzie w art. 32 w pkt. 1 i 2 czytamy: „1. Wszyscy s¹ wobec prawa równi.
Wszyscy maj¹ prawo do równego traktowania przez w³adze publiczne. 2. Nikt nie
mo¿e byæ dyskryminowany w ¿yciu politycznym, spo³ecznym lub gospodarczym
z jakiejkolwiek przyczyny”.
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1. Edukacja obywatelska

Istnieje wiele definicji/typologii edukacji obywatelskiej. Na przyk³ad Wiel
Veugelers wskazuje na trzy jej modele: adaptacyjn¹, indywidualizacyjn¹ oraz
krytyczn¹. Pierwsza mówi o przyjmowaniu zastanych zasad, regu³, wartoœci,
druga o jednostkowym uczeniu siê i próbie krytycznego myœlenia, natomiast trze-
cia polega na wspólnotowym podejœciu do procesu uczenia i krytycznego myœle-
nia poprzez pytania i dialog [2011: 13; zob. Kopiñska 2017: 43]. Ów trzeci typ jest
bliski mojego rozumienia edukacji obywatelskiej, który jako teoretyczna podsta-
wa analiz rzeczywistoœci spo³ecznej, skupia siê na dynamicznych i dialogicznych
procesach, w ramach których ludzie aktywnie negocjuj¹ znaczenia pojêæ, praktyk
i instytucji [zob. Hilderbrant-Wypych 2012: 95–123]. Obywatelstwo nie jest w tym
ujêciu rozumiane jako statyczna de?nicja czy prawda, ale jako zale¿na od okreœlo-
nych doœwiadczeñ indywidualnych i sytuacji spo³ecznych koncepcja, która „nie
istnieje poza jednostk¹ i spo³eczeñstwem” [Fouts, Lee 2005: 21].

Obywatel nie jest tu pasywnym odbiorc¹ przekazywanych odgórnie wartoœci
i wiedzy, a jego dzia³anie nie stanowi wy³¹cznie reakcji na zewnêtrzne oddzia³y-
wania œrodowiska spo³ecznego. Obywatel jest dzia³aj¹cym podmiotem, który
w toku interakcji z otoczeniem spo³ecznym, a tak¿e na podstawie zgromadzonych
doœwiadczeñ, konstruuje w³asne dzia³anie. Obywatel pozostaje wiêc równoczeœ-
nie cz³onkiem wspólnoty oraz indywidualnoœci¹, a jego dzia³anie obywatelskie,
choæ osadzone w okreœlonym kontekœcie kulturowym, spo³ecznym, historycz-
nym i politycznym, jest wynikiem intersubiektywnych interpretacji i negocjowa-
nia znaczeñ [por: Haste 2010: 163]. Jak podkreœla Helen Haste, w³aœnie z „perspek-
tywy spo³ecznego konstruktywizmu, kszta³towanie œwiadomoœci obywatelskiej
wœród ludzi polega nie tylko na transmisji wiedzy w procesie edukacyjnym, lecz
równie¿ na modelowaniu doœwiadczeñ. To w³aœnie doœwiadczenia obywatelskie,
a nie fakty na temat polityki, pobudzaj¹ œwiadomoœæ istnienia wielu kontrowersy-
jnych, niejednoznacznych i podlegaj¹cych spo³ecznym negocjacjom spraw, z któ-
rymi jesteœmy na co dzieñ konfrontowani. I to w³aœnie doœwiadczenia obywatel-
skie mog¹ byæ Ÿród³em umiejêtnoœci, motywacji i pewnoœci, niezbêdnych do
kompetentnego zaanga¿owania spo³ecznego. Krytyczne rozumienie edukacji
obywatelskiej wymaga tak¿e akceptacji sytuacji, w której nawet kluczowe z per-
spektywy spo³ecznej wartoœci maj¹ charakter dialogiczny i mog¹ zmieniaæ siê
w ramach bie¿¹cej retoryki oraz kontekstu” [Haste 2010: 163, zob. Hilderbrant-
-Wypych 2012].

Aktywne obywatelstwo nie jest tylko teoretycznym bytem, ale równie¿ owe
podejœcie widzimy w aktach normatywnych, takich jak Zalecenia Parlamentu
Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczo-
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wych w procesie uczenia siê przez ca³e ¿ycie, opublikowanych w Dzienniku Urzê-
dowym Unii Europejskiej z dnia 30 grudnia 2006 r., wed³ug którego edukacja oby-
watelska zmierza do tego, aby obywatele:
– poznali swoje prawa i obowi¹zki obywatelskie, wiedzieli czego obywatelowi

wolno domagaæ siê od instytucji publicznych, ale i jakie mamy obowi¹zki wo-
bec innych wspó³obywateli;

– poznali pojêcia praw cz³owieka, potrafili rozpoznaæ przejawy ich ³amania, ale
tak¿e aby potrafili siê aktywnie temu przeciwstawiæ oraz solidaryzowaæ siê z o-
fiarami naruszeñ.
Do najwa¿niejszych kompetencji spo³ecznych w trzech obszarach sk³adaj¹ siê:
Wiedza: rozumienie zasad postêpowania i regu³ zachowania ogólnie przyjê-

tych w ró¿nych spo³eczeñstwach i œrodowiskach (np. w pracy, szkole, urzêdzie);
znajomoœæ podstawowych pojêæ dotycz¹cych osób, grup, organizacji zawodo-
wych; rozumienie zasad równoœci p³ci i niedyskryminacji; wiedza i rozumienie
wielokulturowych i spo³eczno-ekonomicznych wymiarów spo³eczeñstw euro-
pejskich (podkr. MJ).

Umiejêtnoœci: konstruktywnego porozumiewania siê w ró¿nych œrodowi-
skach z osobami o ró¿nym pochodzeniu, ró¿nych zainteresowaniach, ró¿nych
pogl¹dach; wykazywania siê tolerancj¹, wyra¿ania i rozumienia ró¿nych punktów
widzenia; negocjowaniapo³¹czonegoze zdolnoœci¹ tworzeniaklimatu zaufania; ra-
dzenia sobie ze stresem i frustracj¹ oraz do wyra¿ania ich w konstruktywny spo-
sób.

Postawy: otwartoœæ na wspó³pracê, asertywnoœæ, prawoœæ; zainteresowanie
rozwojem spo³eczno-gospodarczym; docenianie ró¿norodnoœci i poszanowanie
innych ludzi, a tak¿e byæ przygotowanie na pokonywanie uprzedzeñ i osi¹ganie
kompromisu.

Rozwijanie kompetencji obywatelskich opiera siê natomiast na jednoczesnym
wzbogacaniu wiedzy, kszta³towaniu odpowiednich postaw oraz doskonaleniu
praktycznych umiejêtnoœci. I to w³aœnie Parlament Europejski wskazuje na ele-
menty kompetencji obywatelskich, np. w obszarze wiedzy: znajomoœci pojêæ de-
mokracji, sprawiedliwoœci, równoœci, obywatelstwa i praw obywatelskich, ³¹cznie
ze sposobem ich sformu³owania w Karcie Praw Podstawowych Unii Europej-
skiej i miêdzynarodowych deklaracjach oraz ich stosowaniem przez ró¿ne in-
stytucje na poziomach lokalnym, regionalnym, krajowym, europejskim i miê-
dzynarodowym; znajomoœæ wspó³czesnych wydarzeñ, jak i g³ównych wydarzeñ
i tendencji w narodowej, europejskiej i œwiatowej historii; znajomoœæ integracji
europejskiej oraz struktur UE, z ich g³ównymi celami i wartoœciami; œwiadomoœæ
ró¿norodnoœci i to¿samoœci kulturowych w Europie.

Umiejêtnoœci: zdolnoœæ do efektywnego zaanga¿owania, wraz z innymi ludŸ-
mi, w dzia³ania publiczne zarówno polityczne jak i spo³eczne; wykazywania soli-
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darnoœci z innymi ludŸmi, rozumienie problemów ró¿nych grup spo³ecznych jak
i zainteresowanie rozwi¹zywaniem problemów stoj¹cych przed lokalnymi i szer-
szymi spo³ecznoœciami; krytyczna i twórcza refleksja (podkr. MJ); konstruktyw-
ne uczestnictwo w dzia³aniach spo³ecznoœci lokalnych i s¹siedzkich; uczestnic-
two w procesach podejmowania decyzji na wszystkich poziomach, od lokalnego
przez krajowy po europejski, szczególnie w drodze g³osowania.

Postawy: pe³ne poszanowanie praw cz³owieka, w tym równoœci jako podsta-
wy demokracji; uznanie i zrozumienie ró¿nic w systemach wartoœci ró¿nych reli-
gii i grup etnicznych; wykazywanie poczucia przynale¿noœci do w³asnego otocze-
nia, kraju, Unii Europejskiej i Europy jako ca³oœci oraz do œwiata, jak i gotowoœæ
do uczestnictwa w demokratycznym podejmowaniu decyzji na wszystkich po-
ziomach; wykazywanie siê poczuciem obowi¹zku; aktywne obywatelstwo – nie-
ograniczaj¹ce siê do aktu g³osowania wyborach; poszanowanie idei zrównowa-
¿onego rozwoju (rozwój, który zaspokaja potrzeby obecnego pokolenia bez
pozbawiania mo¿liwoœci przysz³ych pokoleñ do zaspokojenia ich potrzeb);
gotowoœæ poszanowania wartoœci i prywatnoœci innych osób.

Jak widzimy, w podejœciu konstruktywizmu spo³ecznego oraz wytycznych
Parlamentu Europejskiego uwidacznia siê zasada ¿ycia zbiorowego, o której pisa³
ju¿ m.in. John Dewey [1963: 96], któr¹ nale¿y realizowaæ w ró¿nych obszarach
funkcjonowania spo³ecznego. Edukacja obywatelska w tym rozumieniu nie ma
jest zatem przygotowaniem siê do bycia obywatelem i obywatelk¹, skoro siê
nim/ni¹ ju¿ jest. Jest uczeniem siê ¿ycia w demokracji i uczeniem siê korzystania
ze wszystkich praw obywatelskich [zob. Kopiñska 2017b]. Edukacja w demokracji
zak³ada demokratycznoœæ œrodowiska, w którym jest realizowana. Odnoœnie do
œrodowiska doros³ych osób z niepe³nosprawnoœciami, jedn¹ z takich form eduka-
cji obywatelskiej osób z niepe³nosprawnoœci¹ jest idea self-adwokatury, która
ukazana jest w poni¿szym rozdziale.

2. Self-awokatura

Konwencja o prawach osób niepe³nosprawnych jest pierwszym miêdzynaro-
dowym dokumentem w kompleksowy sposób rozpatruj¹cym sytuacjê osób nie-
pe³nosprawnych. Zapisy zawarte w konwencji s¹ wyrazem d¹¿enia nowoczes-
nych spo³eczeñstw do zrównania szans ¿yciowych i uczestnictwa spo³ecznego
osób niepe³nosprawnych, na zasadzie równoœci z innymi osobami. W artykule
19 Niezale¿ne ¿ycie i w³¹czenie w spo³eczeñstwo jest zapisane: Pañstwa Strony niniej-
szej konwencji uznaj¹ równe prawo wszystkich osób niepe³nosprawnych do ¿y-
cia w spo³eczeñstwie, wraz z prawem dokonywania wyborów, na równi z innymi
osobami oraz podejm¹ skuteczne i odpowiednie œrodki w celu u³atwienia pe³nego
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korzystania przez osoby niepe³nosprawne z tego prawa. W s³owniku pedagogiki
specjalnej pod has³em self-adwokatura (self-advocacy) czytamy: „bezpoœrednie
wystêpowanie we w³asnym imieniu przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹, które staj¹ siê rzecznikami w³asnych spraw. Dziêki idei self-adwokatury
osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ ucz¹ siê mówiæ o swoich potrzebach,
prawach i oczekiwaniach, podejmowaæ autonomiczne decyzje oraz sprawowaæ
wiêksz¹ kontrolê nad w³asnym ¿yciem i osobiœcie reprezentowaæ swoje interesy
na zewn¹trz, a tak¿e zabiegaæ o respektowanie swoich praw. Przyczynia siê to do
ich aktywizacji, zwiêkszenia samodzielnoœci oraz rozszerzania zakresów bezpo-
œredniego uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym. Wp³ywa tak¿e na zmianê sposobu
myœlenia o sobie, taktowanie siebie jako osoby z mo¿liwoœciami i prawami.
Ponadto buduje poczucie podmiotowoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹, ich godnoœci, autonomii i odpowiedzialnoœci” [Kupisiewicz 2013: 323].

Przedstawiony cytat choæ zbyt d³ugi przedstawia istotê poruszanej koncepcji.
Mo¿emy z niej odczytaæ, ¿e nale¿y uznaæ, i¿ zapisy dotycz¹ce strategii zwi¹za-
nych z zapewnieniem reprezentacji osób niepe³nosprawnych zarówno na forach
krajowych, jak i miêdzynarodowych, stanowi¹ wyraz usankcjonowania ruchu
self-adwokatury jako jednego z wa¿nych sposobów zapewniaj¹cych tym osobom
wyjœcie z trwaj¹cej przez dziesiêciolecia spo³ecznej izolacji [zob. Barnes, Mercer
2008; Zakrzewska-Manterys 2010; Krause 2010; Gajdzica 2008]. Definicja zak³ada,
¿e indywidualnie lub grupowo (preferowane s¹ oba sposoby) osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ mówi¹ lub dzia³aj¹ w imieniu samych siebie, lub in-
nych dzia³aj¹cych na rzecz wa¿nych dla nich spraw. Self-adwokatura jest jedn¹
z koncepcji determinuj¹ca kierunek ¿ycia doros³ych osób z niepe³nosprawnoœcia-
mi. Jest skoncentrowana na osobie z niepe³nosprawnoœci¹, jej podmiotowych wy-
borom i niezale¿noœci ¿ycia w stopniu mo¿liwym do osi¹gniêcia. Mo¿na uznaæ, ¿e
ruch, dzia³ania i programy kszta³cenia umiejêtnoœci powy¿ej omawianych s¹ klu-
czowe dla doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Koncepcja self-adwo-
katury pozwala kreowaæ obywatelski stylu ¿ycia doros³ych osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹. Wymaga od nich aktywnoœci i przeniesienia uwagi oraz
dotychczasowej wiedzy o sobie na percepcjê siebie jako podmiot aktywny,
dzia³aj¹cy. Podmiot, który nie oczekuje biernie na bieg wydarzeñ, lecz kreuje
w³asne ¿ycie dziêki wiedzy o tym, ¿e mo¿e to robiæ. Self-adwokatura postawi³a
trudne, moim zdaniem, wyzwania przed osobami z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹, jak ich opiekunami/terapeutami, jednak w pe³ni mo¿liwe do realizacji.
Uwa¿am równie¿, ¿e w tym kontekœcie umiejêtnoœci self-adwokatury wpisuj¹ siê
trwale w potrzebê uwzglêdnienia w semantyce problematyki habilitacji doros³ych
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, tak¿e edukacji permanentnej (lifelong lear-
ning), poniewa¿ umiejêtnoœci takie nale¿y nieustannie kszta³ciæ, w przeciwnym
razie zostan¹ przez doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zapomniane
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[Borowska-Beszta 2012: 190]. Grupy self-adwokatury s¹ organizowane przez ludzi
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i innymi zaburzeniami rozwoju z asyst¹
doradców, czyli osób bez niepe³nosprawnoœci, aktywnie promuj¹cych wyniki
i dzia³ania osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w osi¹ganiu równoœci, nie-
zale¿noœci i uznania za pe³noprawnych cz³onków spo³eczeñstwa. Dzia³ania
grup self-adwokatury polegaj¹ na zapewnieniu i chronieniu ustawowych praw
oraz uczestnictwa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w systemach wspa-
rcia [zob. Europe-en Platform of Self-Advocates www.inclusion-eurpe.eu].

S¹dzê, ¿e treœci dotycz¹ce self-adwokatury (przede wszystkim edukacji oby-
watelskiej) s¹ odpowiednim programem kszta³cenia ca³o¿yciowego dla doros³ych
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i powinny byæ wpisane bezpoœrednio do sta-
tutów/regulaminów instytucji pomocowych dla osób z niepe³nosprawnoœci¹,
takich jak Warsztaty Terapii Zajêciowej, i nie tylko tych pomiotów. Zanim jednak
przejdê do krytycznej analizy wymienionych dokumentów, s¹dzê, ¿e nale¿y
przedstawiæ sam¹ koncepcjê WTZ.

3. Warsztaty Terapii Zajêciowej

Warsztaty Terapii Zajêciowej (WTZ) s¹ ogniwem ³¹cz¹cym szkolnictwo spe-
cjalne z rynkiem pracy. Skierowane s¹ do osób, które w codziennym ¿yciu i funk-
cjonowaniu wymagaj¹ opieki oraz wsparcia ze strony innych. WTZ maj¹ za zadanie
zapewniæ swym uczestnikom rehabilitacjê spo³eczn¹ i zawodow¹, jak i przyczy-
niæ siê do aktywniejszego ich w³¹czania siê w ¿ycie spo³eczne oraz podnoszenia
jakoœci codziennego ¿ycia. Realizacji celów zwi¹zanych z szeroko rozumian¹ re-
habilitacj¹ s³u¿y stosowanie ró¿norodnych metod i technik terapii zajêciowej
zmierzaj¹cych do rozwijania sprawnoœci psychofizycznych, usamodzielnienia
uczestników przez wyposa¿enie ich w umiejêtnoœci wykonywania czynnoœci ¿y-
cia codziennego oraz umiejêtnoœci zawodowych, umo¿liwiaj¹cych uczestnictwo
w szkoleniach o profilu zawodowym albo podjêcie pracy.

Pierwsze WTZ tworzono w Polsce ju¿ na pocz¹tku lat 90. ubieg³ego wieku,
jako placówki rehabilitacyjne dla osób ca³kowicie niezdolnych do pracy zarobko-
wej. Podstaw¹ prawn¹ funkcjonowania warsztatów by³a Ustawa z dnia 9 maja
1991 r. o zatrudnianiu i rehabilitacji zawodowej osób niepe³nosprawnych1 oraz
rozporz¹dzenie Ministra Pracy i Polityki Socjalnej z 8 wrzeœnia 1992 r. w sprawie
zasad tworzenia, dzia³ania i finansowania warsztatów terapii zajêciowej2. W pier-
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wotnym brzmieniu jako cel WTZ wskazano rehabilitacjê zmierzaj¹c¹ do rozwoju
ogólnego ka¿dego uczestnika, poprawy zaradnoœci osobistej, sprawnoœci psy-
chofizycznych oraz przystosowania i funkcjonowania spo³ecznego (integracji
spo³ecznej) (podkr. MJ). Zgodnie z ówczesnymi przepisami WTZ funkcjonowa³y
jako forma rehabilitacji spo³ecznej. Podstawowym, a zazwyczaj jedynym Ÿród³em
finansowania WTZ, by³ Pañstwowy Fundusz Rehabilitacji Osób Niepe³nospraw-
nych (PFRON)3. W perspektywie czasu zasady dzia³ania i cele warsztatów podle-
ga³y znacz¹cym modyfikacjom. Kolejne zmiany przepisów czêœciowo przedefi-
niowa³y cel WTZ w kierunku rehabilitacji zawodowej uczestnika – przy czym
WTZ, w przeciwieñstwie do zak³adów aktywnoœci zawodowej (ZAZ), nie mog¹
prowadziæ dzia³alnoœci gospodarczej i s¹ w ca³oœci utrzymywane z dotacji ze œrod-
ków publicznych4. Zgodnie z rozporz¹dzeniem Ministra Pracy i Polityki Spo³ecz-
nej z dnia 30 wrzeœnia 2002 r. warsztat terapii zajêciowej realizuje ju¿ zadania
w zakresie rehabilitacji spo³ecznej i zawodowej, zmierzaj¹ce do ogólnego rozwo-
ju i poprawy sprawnoœci, niezbêdnych do prowadzenia przez osobê niepe³no-
sprawn¹ niezale¿nego, samodzielnego i aktywnego ¿ycia – na miarê jej indy-
widualnych mo¿liwoœci.

Obecnie obowi¹zuj¹ca ustawa o rehabilitacji zawodowej i spo³ecznej oraz za-
trudnianiu osób niepe³nosprawnych w art. 10 ust 2 pkt 2 wœród zadañ WTZ wy-
mienia rozwijanie podstawowych i specjalistycznych umiejêtnoœci zawodowych.
WyraŸnie widoczne zatem jest poszerzanie i zarazem uszczegó³awianie zadañ
WTZ w kierunku rehabilitacji zawodowej uczestników [zob. Nieradko-Iwanicka,
Iwanicki 2010: 332–334]. Jak widzimy, Warsztaty Terapii Zajêciowej w ¿yciu do-
ros³ych osób niepe³nosprawnych maj¹cych problem z podjêciem zatrudnienia
odgrywaj¹ istotn¹ rolê. WTZ skierowane s¹ do osób, które w codziennym ¿yciu
i funkcjonowaniu wymagaj¹ opieki i wsparcia ze strony innych. Maj¹ za zadanie
zapewniæ swym uczestnikom rehabilitacjê spo³eczn¹ i zawodow¹, jak i przyczy-
niæ siê do aktywniejszego ich w³¹czania siê w ¿ycie spo³eczne oraz podnoszenia
jakoœci codziennego ¿ycia [zob. Morysiñska i in. 2014: 16].

Bezsprzecznie nale¿y przyznaæ, ¿e Warsztaty Terapii Zajêciowej stanowi¹
istotne ogniwo tworz¹cego siê sytemu rehabilitacji spo³eczno-zawodowej osób
niepe³nosprawnych. Jednak w ostatnich latach coraz czêœciej poddaje siê pod dys-
kusjê problem roli i przysz³oœci tych warsztatów w systemie rehabilitacji spo³ecz-
nej i zawodowej osób niepe³nosprawnych. Przeprowadzona ewaluacja i badania
WTZ [zob. Bariery i szanse… 2012: 8] wskaza³a na wystêpowanie wielu braków
i nieœcis³oœci wp³ywaj¹cych na ma³¹ skutecznoœæ instrumentów aktywizacji zawo-
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3 Rozporz¹dzenie Ministra Pracy i Polityki Spo³ecznej z dnia 30 wrzeœnia 2002 r. w sprawie szcze-
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4 Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spo³ecznej oraz zatrudnianiu osób nie-
pe³nosprawnych.



dowej, które stosowane s¹ przez WTZ. W badaniu tak¿e kierownicy tych warszta-
tów zg³osili trudnoœci, jakie dostrzegaj¹ w zakresie prowadzenia efektywnej akty-
wizacji zawodowej jako jednej z najwiêkszych barier funkcjonowania i rozwoju
warsztatów. Z informacji podanych przez Najwy¿sz¹ Izbê Kontroli5 o wynikach
kontroli organizacji i finansowania WTZ przy udziale œrodków PFRON powstaje
problem nieprzystawalnoœci strategii rehabilitacji zawodowej osób niepe³nospraw-
nych, która jest realizowana w systemie, gdzie w kolejnych krokach nastêpuje
proces realizowany kolejno przez szko³ê specjaln¹, Warsztaty Terapii Zajêciowej,
a nastêpnie Zak³ad Aktywnoœci Zawodowej, Zak³ad Pracy Chronionej lub otwar-
ty rynek pracy. Pomimo owej nieprzystawalnoœci WTZ do rzeczywistoœci, nadal
wrasta liczna tych placówek w kraju i nie zmniejsza siê zainteresowanie t¹ form¹
aktywizacji osób z niepe³nosprawnoœciami, gdzie zaspokojenie tych potrzeb jest
praktycznie niemo¿liwe [zob. Warsztaty Terapii… 2015].

Podsumowuj¹c ten rozdzia³, nale¿y zwróciæ uwagê na ów rozdŸwiêk pomiê-
dzy zapotrzebowaniem osób z niepe³nosprawnoœciami na stanie siê uczestnikiem
w WTZ a realizacj¹ celów, które powinny s³u¿yæ dziêki stosowanym metodom
i technikom terapii zajêciowej do usamodzielnienia uczestników, poprzez wypo-
sa¿enie ich w umiejêtnoœci wykonywania czynnoœci ¿ycia codziennego oraz za-
radnoœci osobistej, a tak¿e rozwijania psychofizycznych sprawnoœci oraz pod-
stawowych i specjalistycznych umiejêtnoœci zawodowych, umo¿liwiaj¹cych
uczestnictwo w szkoleniu zawodowym albo podjêcie pracy.

Ów rozdŸwiêk jest widoczny m.in. w raportach napisanych w latach 2011–2013.
Zatrudnionych zosta³o 1149 osób, stanowi³o to 1,59% wszystkich przebywaj¹cych
w warsztatach. Tylko 27% odchodz¹cych uczestników z WTZ zosta³o wyklu-
czonych, poniewa¿ nie osi¹gali pozytywnych rokowañ w odniesieniu do dalsze-
go przebiegu rehabilitacji. Natomiast odejœcia zwi¹zane z pozytywnym przebie-
giem rehabilitacji, czyli zwi¹zane z podjêciem zatrudnienia, wynosi³y tylko 23%.
Mniej wiêcej co trzeciego WTZ nie opuœci³ ¿aden z uczestników warsztatów. Kon-
sekwencj¹ takiej sytuacji jest to, ¿e uczestnicy zamiast przebywaæ w WTZ maksy-
malnie 3 lata, spêdzaj¹ tam prawie 8 lat [PFRON 2014: 157; Fiedorowicz 2016].

Jednak wed³ug Barbary Nieradko-Iwanickiej i Janusza Iwanickiego:
1. Warsztaty Terapii Zajêciowej s¹ istotnym ogniwem tworz¹cego siê sytemu

rehabilitacji spo³eczno-zawodowej osób niepe³nosprawnych.
2. Zwiêksza siê uwaga WTZ na rehabilitacjê zawodow¹ uczestników, ale ich

skutecznoœci i ocena jest utrudniona.
3. WTZ stanowi¹ potencjalne zaplecze kadrowe Zak³adów Aktywnoœci Zawo-

dowej oraz chronionego i po czêœci otwartego rynku pracy.
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5 Przeprowadzonej w województwie wielkopolskim w latach 2010–2012 (I. Œcibiorska-Kowalczyk,
A. Mikucka-Kowalczyk, Bariery w dzia³aniu podmiotów prowadz¹cych Warsztaty Terapii Zajêciowej,
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4. Potencja³ WTZ mo¿e byæ bardziej racjonalnie wykorzystany przy dalszym
rozwijaniu Zak³adów Aktywnoœci Zawodowej oraz gdy w Polsce bêdzie lep-
sza koniunktura na rynku pracy, gdzie bêdzie wiêksze zapotrzebowanie na
si³ê robocz¹, tak¿e t¹ s³abo kwalifikowan¹.

5. Tworzenie WTZ w przysz³oœci mo¿e ulec zahamowaniu z przyczyn finanso-
wych, organizacyjnych oraz z powodu nasycenia jednostek samorz¹du taki-
mi placówkami” [2010: 334].

Tabela 1. Kluczowe ró¿nice miêdzy tradycyjnym planowaniem wsparcia i podejœciem
skoncentrowanym na osobie

Kluczowe pytanie
Tradycyjne

planowanie wsparcia
Planowanie wsparcia

skoncentrowanego na osobie

Kim jest osoba zaintereso-
wana?

Klient Obywatel

Jakie jest typowe miejsce
jej przebywania?

Dom grupowy, centrum
terapii/rehabilitacji doros³ych,
szko³a specjalna

Dom rodzinny osoby, miejsce pracy
lub lokalna szko³a

W jaki sposób wsparcie
jest usystematyzowane?

Continuum opcji*) Model wsparcia**)

Jaki jest model wsparcia? Rozwojowy/behawioralny Codziennego ¿ycia

Jakie s¹ sposoby
wsparcia?

Programy/interwencje Wsparcie indywidualne

Jak planowane jest
wsparcie?

Na podstawie indywidualnego
programu opartego na profe-
sjonalnych ocenach i diagno-
zach

Na bazie planu skoncentrowanego
na osobie z zaburzeniami, tworzone-
go wspólnie z ni¹

Kto kontroluje decyzje
zwi¹zane z planowaniem?

Zespó³ interdyscyplinarny Osoba z zaburzeniami, rodzina
lub przyjaciele jej najbli¿si

Co stanowi kontekst
planowania?

cConsensusw zespole planuj¹ym Zespó³ skoncentrowany na osobie
lub ko³o wsparcia (support circle)

Co stanowi najwy¿szy
priorytet wsparcia?

Niezale¿noœæ/rozwój umiejêt-
noœci/radzenie sobie z zabu-
rzonym zachowaniem

Samostanowienie, wiêzi i relacje
miêdzyludzkie oraz wartoœciowe role
spo³eczne

Kluczowe pytanie Tradycyjne planowanie
wsparcia

Planowanie wsparcia skoncentrowa-
nego na osobie

Co stanowi cel? Rozwijanie niezale¿noœci
i zmiana niepo¿¹danych
zachowañ

Zapewnienie osobie niepe³nospraw-
nej stylu ¿ycia, który mog³aby wybraæ
i realizowaæ w spo³ecznoœci lokalnej

�ród³o: Opracowanie w³asne.

I w³aœnie w tym miejscu nale¿y powtórzyæ pytanie o aktywnoœæ uczestników
WTZ jako wspó³twórców owych miejsc. Czy jednak s¹ tylko biorcami pomocy
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[zob. Hajduk 2005]6. A mo¿e jednak dzieje siê tak, ¿e wspólnie decyduj¹ o ich œro-
dowisku lokalnym. Jakie s¹ konsekwencje jednego i drugiego? W ilu badanych
WTZ realizuje siê idea self-adwokatury, czy jakiejkolwiek innej formy obywatel-
skiej aktywnoœci osób z niepe³nosprawnoœciami? B. Borowska-Beszta w ksi¹¿ce
Niepe³nosprawnoœæ w kontekstach kulturowych i teoretycznych, Kraków 2012 przedsta-
wi³a w tabelaryczny sposób „tradycyjne formy wsparcia instytucjonalnego oraz
alternatywnego wobec opartego na planowaniu indywidualnym, skoncentrowa-
nym na œrodowisku lokalnym wed³ug J. O’Briena i C. O’Brien [1992]. Warto pod-
kreœliæ, ¿e ró¿nice w ujêciu proponowanym przez nich wskazuj¹ równie¿ inn¹
prawid³owoœæ, polegaj¹c¹ na dominowaniu we wsparciu skoncentrowanym na
osobie optyki emicznej, wewnêtrznej, charakterystycznej w badaniach antropolo-
gicznych. Przeciwwag¹ jest zauwa¿alna optyka etic-zewnêtrzna wobec podmiotu
prezentowana w tradycyjnych formach wsparcia” [Borowska-Beszta 2012: 175–176].

S¹dzê, ¿e tabela 1 jest bardzo dobrym podsumowaniem tego rozdzia³u, z jed-
noczesnym pytaniem, w którym miejscu byœmy zamieœcili Warsztaty Terapii Za-
jêciowej.

4. Metodologia badañ

W owym badaniu chodzi³o o swoist¹ rekonstrukcjê zak³adanego „kszta³tu”
edukacji obywatelskiej, realizowanej w formalnych ramach WTZ, a w konsek-
wencji o odpowiedŸ na pytanie, do którego nawi¹zuje tytu³ artyku³u: Czy statuty
podmiotów prowadz¹cych WTZ jak i regulaminy WTZ maj¹ okreœlone cele sze-
roko rozumianej edukacji obywatelskiej? Próba odpowiedzi na tak postawione
pytanie zosta³a podjêta przez krytyczn¹ analizê wy¿ej wymienionych dokumen-
tów pod wzglêdem ca³o¿yciowej edukacji obywatelskiej. Proœbê o udostêpnienie
lub wskazanie miejsca, gdzie mo¿na zapoznaæ siê z owymi dokumentami, wys³ano
do wszystkich WTZ w województwie kujawsko-pomorskim, których na podsta-
wie dostêpnych danych jest w województwie 367. Wys³a³em proœbê o przes³anie
statutu lub innego dokumentu, w tym regulaminu na podstawie którego opiera
swoje zasady, normy i cele w pracy z osobami niepe³nosprawnymi. Na 36 wys³anych
maili otrzyma³em tylko 4 odpowiedzi wraz z informacj¹, gdzie mogê znaleŸæ inte-
resuj¹ce mnie dokumenty lub z za³¹czonym statutem. Oprócz tego poczyni³em
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6 Edward Hajduk, w swojej ksi¹¿ce Cz³owiek dobry, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2005,
przedstawi³ typologiê pomocy, której analiza w kontekœcie osób z niepe³nosprawnoœciami zosta³a
przedstawiona mi.in w: M. Jab³oñski,Zapomniana rzeczywistoœæ. Rzecz o (nie)œwiadomej inkluzji spo³ecz-
nej osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w Pañstwowych Gospodarstwach Rolnych, „Parezja” 2012,
nr 2(6), s. 131–147.

7 https://www.pfron.org.pl/instytucje/placowki/wtz-dok-do-pobrania-opis-lista/ [dostêp: 23.05.2017].



poszukiwania w Internecie na w³asn¹ rêkê i znalaz³em jeszcze 5 statutów. Reszta
WTZ nie ma zamieszczonego na swojej stronie statutu organu prowadz¹cego ani
regulaminu. Jednak maj¹c 9 statutów i jeden regulamin na 36, ze œwiadomoœci¹
ma³ej iloœci materia³u badawczego, zacz¹³em poszukiwania kluczowych s³ów œciœle
zwi¹zanych z edukacj¹ obywatelsk¹, np. takich jak: samodzielnoœæ, edukacja,
wspó³tworzenie, samorz¹dnoœæ itd.

W ka¿dym z dokumentów znajdujemy informacjê, ¿e celem jest m.in. rehabi-
litacja zawodowa, spo³eczna, choæ nie ma konkretnych wskazañ, w jaki sposób
dany WTZ bêdzie realizowa³ owe rehabilitacje. Poni¿ej podam kilka z ciekawszych
przyk³adów nawi¹zuj¹cych poœrednio do koncepcji self-adwokatury i edukacji
obywatelskiej.

5. Analiza statutów podmiotów prowadz¹cych WTZ

W jednym ze statutów czytamy w „§ 5 (…) Prowadzenie form indywidualne-
go wsparcia w niezale¿nym i samodzielnym ¿yciu, m.in.: mieszkalnictwa wspo-
maganego, szkolenia zawodowego przygotowuj¹cego do podjêcia pracy oraz za-
trudnienia chronionego i wspomaganego na otwartym rynku pracy”. Nastêpnie
w § 14 czytamy, ¿e: „Cz³onkiem podopiecznym Stowarzyszenia staje siê ka¿da
osoba z niepe³nosprawnoœci¹, która wype³ni kartê informacj¹. W przypadku oso-
by ubezw³asnowolnionej ca³kowicie lub czêœciowo kartê informacyjn¹ wype³nia
rodzic lub opiekun prawny. (ale MJ) Cz³onek podopieczny nie bierze udzia³u
w wyborach w³adz Stowarzyszenia oraz nie uczestniczy w podejmowaniu uchwa³.
Cz³onek podopieczny Stowarzyszenia ma prawo do: korzystania z wszelkich
form pomocy Stowarzyszenia; udzia³u w ró¿nego rodzaju dzia³alnoœci Stowarzy-
szenia; czynnego udzia³u w szeroko pojêtej rehabilitacji. Cz³onkowie podopieczni
maj¹ obowi¹zek op³acania sk³adek cz³onkowskich”. Zastanawiaj¹ce jest w jaki
sposób dany WTZ uczy niezale¿nego i samodzielnego ¿ycia, wy³¹czaj¹c go nawet
jako g³os doradczy w wyborach do w³adz danego stowarzyszenia i podejmowa-
niu uchwa³.

W kolejnym statucie czytamy w § 6, ¿e do zadañ nale¿¹: dzia³ania na rzecz
osób niepe³nosprawnych, zmierzaj¹ce w szczególnoœci do osi¹gniêcia, przy aktyw-
nym uczestnictwie tych osób, mo¿liwie najwy¿szego poziomu ich funkcjono-
wania, jakoœci ¿ycia i integracji spo³ecznej, w oparciu o obowi¹zuj¹ce przepisy
prawne, upowszechnianie i ochrony wolnoœci i praw cz³owieka oraz swobód
obywatelskich, a tak¿e dzia³ania wspomagaj¹ce rozwój demokracji. W ca³ym
dokumencie nie ma jednak wzmianki, w jaki sposób dany WTZ realizuje powy¿-
szy paragraf. Jest natomiast § 11, mówi¹cy, ¿e do kompetencji dyrektora nale¿y
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w szczególnoœci: kierowanie dzia³alnoœci¹ placówk¹8, reprezentowanie jednooso-
bowo placówki i wystêpowanie w jej imieniu zgodnie z przepisami prawa, […]
zatwierdzanie programu dzia³alnoœci.

W nastêpnym czytamy, w § 7 „Celem Stowarzyszenia jest: (…) 15. tworzenie
spo³eczeñstwa obywatelskiego”. I na tym ca³a informacja siê skoñczy.

W ostatnim statucie czytamy § 5 […] pkt 8) organizowanie i wspieranie
dzia³añ maj¹cych na celu przygotowanie osób niepe³nosprawnych do ¿ycia w
pe³nej integracji ze spo³eczeñstwem; [...] pkt 12) prowadzenie dla osób doros³ych
form wspierania w samodzielnym, niezale¿nym ¿yciu, w tym funkcjonowaniu
w ramach mieszkalnictwa chronionego, w przygotowaniu do pracy, a tak¿e
w edukacji ustawicznej”. Tu widzimy, ¿e jednak s¹ okreœlone istotne dla koncepcji
self-adwokatury treœci. Jednak na ¿adnej z formalnych stron internetowych tych
placówek nie ma informacji o self-adwokaturze.

6. Analiza regulaminów WTZ9

W tym przypadku otrzymano tylko jeden regulamin, który zawiera m.in. ogól-
nikowe informacje o prawach i obowi¹zkach uczestnika warsztatów, gdzie w § 4
czytamy, ¿e: „1) Uczestnik ma prawo do: a) udzia³u w pracach zwi¹zanych
z opracowaniem i ocen¹ indywidualnych efektów programu rehabilitacji i tera-
pii, b) korzystania z pomocy kadry WTZ w realizacji indywidualnego programu
rehabilitacji i terapii, c) uczestnictwa w planowaniu i organizowaniu wydarzeñ
w WTZ, d) zg³aszania skarg, uwag i wniosków do Kierownika, e) pe³nej informa-
cji na temat swojej sytuacji zwi¹zanej z uczestnictwem w zajêciach WTZ, f) posza-
nowania przez innych uczestników i kadrê WTZ intymnoœci i godnoœci osobistej,
g) uczestniczenia we wszystkich organizowanych przez WTZ zajêciach dodatko-
wych w miarê w³asnych mo¿liwoœci psychofizycznych, h) podejmowanie decyzji
odnoœnie swojej osoby i respektowanie jej przez innych oraz ponoszenie konsek-
wencji podjêtych decyzji”.

Z wyró¿nionych fragmentów mo¿na odczytaæ, ¿e uczestnik warsztatów ma
prawo do partycypowania w program rehabilitacji i terapii, a tak¿e uczestniczy
w planowaniu i organizowaniu wydarzeñ w WTZ, oraz bierze odpowiedzialnoœæ
za swoje decyzje. Uwa¿am to za bardzo wa¿ne przy realizacji idei edukacji oby-
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8 Ze wzglêdu na ochronê danych osobowych nie bêdê zamieszcza³ nazw placówek.
9 Zgodnie z rozporz¹dzeniem Ministra Gospodarki, Pracy i Polityki Spo³ecznej z dnia 25marca 2004 r.
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watelskiej. Jednak jestem œwiadom, ¿e zebrany materia³ badawczy, który zosta³
przes³any przez badane podmioty, jest wysoce niezadowalaj¹cy i próba stworze-
nia ogólnych wniosków nie jest do koñca mo¿liwa. Jednak z tego co zosta³o
przedstawione, wynika, ¿e organy prowadz¹ce WTZ, jak i same WTZ maj¹ wpisa-
ne w swoje podstawowe dokumenty (zob. wyró¿nione fragmenty) elementy sze-
roko rozumianej edukacji obywatelskiej. Choæ widoczny jest du¿y rozdŸwiêk
w samych statutach. Daje do myœlenia czy i na ile idea w tym przypadku niezale¿-
nego ¿ycia jest rozumiana przez dany podmiot. Widzê koniecznoœæ dalszych
i dog³êbnych analiz formalnych dokumentów ni¿szego rzêdu, z których uzy-
skam pe³niejsz¹ wiedzê, jak i koniecznoœæ dotarcia do tych, do których siê nie
uda³o.

Refleksje koñcowe, czyli o edukacji obywatelskiej
nie dla wszystkich

Koñcz¹c tekst z poczuciem wielkiego niedosytu, zamiast odpowiedzi nasu-
waj¹ siê kolejne pytania. Dlaczego tak d³ugo WTZ nie zamieœci³o podstawowego
dokumentu na swojej stronie internetowej? Czy prowadz¹ce organy w ogóle ro-
zumiej¹ istotê rehabilitacji spo³ecznej i zawodowej w ogóle, jak i w kontekœcie
self-adwokatury oraz ca³o¿yciowej edukacji obywatelskiej? Kto nadal sprawuje
kontrolê nad inicjowaniem, procedurami, ocen¹, konstruowaniem oraz rozpow-
szechnianiem nowo zdobytej wiedzy na temat osób niepe³nosprawnych, pamiê-
taj¹c, ¿e je¿eli do „¿ycia osób niepe³nosprawnych przyk³ada siê matrycê rozwo-
jow¹, tak¹ jak¹ zaproponowali wielcy teoretycy psychologii rozwojowej […]. Taki
sposób wykorzystania podejœcia rozwojowego do badania doros³oœci osób nie-
pe³nosprawnych uznajê za marnowanie szansy na stworzenie nowego paradyg-
matu w badaniu problematyki niepe³nosprawnoœci, a tak¿e za taki zabieg teorety-
czny, który nie mo¿e przyczyniæ siê do postêpu w udzielaniu skutecznej pomocy
w rozwoju osób [Kowalik 2012: 39].

Trzeba pamiêtaæ, ¿e: „Jeœli ustrój nie pozwala spo³ecznoœciom lokalnym (nie-
pe³nosprawnym – MJ) na samorz¹dzenie siê, to one nigdy nie nabior¹ niezbêd-
nych umiejêtnoœci. Uprawiania demokracji nie mo¿na nauczyæ siê z ksi¹¿ek. Nie-
zbêdne umiejêtnoœci mo¿na nabyæ jedynie przez rzeczywist¹, praktyczn¹
dzia³alnoœæ. Najlepszy ustój nie spowoduje samorz¹dnoœci, gdy spo³ecznoœci nie
bêd¹ zdolne do jej realizacji” [Regulski 2012: 230]. W innym przypadku nawet
w imiê wielkiej mi³oœci/dobra odbieramy wolnoœæ, gdzie konsekwencjê owego za-
boru doskonale ujê³a Alice Miller. To w³aœnie tym cytatem koñczê tekst.
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„¯y³em w szklanym domu, do którego moja matka mog³a w ka¿dej chwili zaj-
rzeæ. W domu ze szk³a nie mo¿na niczego ukryæ, nie zdradzaj¹c siê z tym natych-
miast. Jedyny pewny schowek jest pod pod³og¹. Ale wówczas samemu równie¿
siê tego nie widzi” [Miller 2007: 24].
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Kobiecoœæ z perspektywy kobiet z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ – raport z badañ fokusowych

Choæ roœnie zainteresowanie kwestiami p³ci w studiach nad niepe³nosprawnoœci¹, wci¹¿ niewiele
jest badañ dotycz¹cych kobiecoœci b¹dŸ mêskoœci w kontekœcie niepe³nosprawnoœci intelektual-
nej. Przedmiotem analiz w prezentowanych badaniach jest percepcja kobiecoœci przedstawiana
przez kobiety z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w³¹czone w ruch self-adwokatury. Badania
zosta³y przeprowadzone w trzech miastach w pó³nocno-wschodniej Polsce i wziê³y w nich udzia³
trzy grupy kobiet od 6 do 9 osób (w sumie 21 kobiet w wieku 21–60 lat). Zastosowan¹ metod¹ gro-
madzenia danych by³ wywiad fokusowy. G³ówne problemy badawcze brzmia³y: 1) jak kobiety
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ postrzegaj¹ swoj¹ kobiecoœæ? 2) w jakich kontekstach rozpat-
ruj¹ w³asne bycie kobiet¹? Wyniki badañ pokazuj¹ istnienie u badanych identyfikacji z w³asn¹
p³ci¹ oraz dostrzeganie ró¿norodnych aspektów zwi¹zanych zarówno ze sfer¹ fizyczn¹, jak
i spo³eczn¹ bycia kobiet¹. Kobiecoœæ rozpatrywana jest w kontekœcie wype³nianych ról spo³ecz-
nych, cech (zewnêtrznych i wewnêtrznych) oraz zestawiana z mêskoœci¹, jako drugim biegunem
p³ciowoœci. Postrzeganie kobiecoœci jest wyraŸnie inspirowane doœwiadczeniami w³asnymi oraz
wzorcami wystêpuj¹cymi w najbli¿szym otoczeniu. Wyniki wskazuj¹ce na du¿¹ œwiadomoœæ ba-
danych kobiet z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mo¿na t³umaczyæ przynale¿noœci¹ do grupy
self-adwokatów, w której samoœwiadomoœæ uczestniczek jest intencjonalnie rozbudowywana.

S³owa kluczowe: kobiecoœæ, kobiety, niepe³nosprawnoœæ intelektualna, self-adwokaci

Femininity as defined by females with intellectual disability –
a focus group research report

Although there is a growing interest in the issues of gender in disability studies, there has been lit-
tle research on femininity or masculinity in the context of intellectual disability. The paper focuses
on the perception of femininity presented by female self-advocates with intellectual disabilities.
The research was conducted in three towns in north-eastern Poland with three focus groups of fe-
males who took part in focus interviews (a total amount of participants – 21 women aged of
21–60). The main research question was: how do females with intellectual disabilities conceptual-
ize femininity? In which contexts do they consider their own femininity? The findings show that
the participants identify themselves with their gender and acknowledge various aspects of femi-
ninity connected both with the physical and social sphere. Femininity was perceived in the con-
text of fulfilling social roles, traits (appearance and personality) and compared with masculinity.
The perception of femininity by the participants was evidently inspired by their own experiences
and patterns occurring in their surroundings. The results, which showed a high level of gender



identity of female participants with intellectual disabilities, could be explained by belonging to the
groups of self-advocates in which the participants’ self-awareness is intentionally developed.

Keywords: femininity, women. intellectual disability, self-advocates

Wprowadzenie

W kontekœcie budowania to¿samoœci psychicznej oraz wobec ró¿nych zadañ
rozwojowych okresu doros³oœci stawianych przed kobietami z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, za wa¿ne uznaæ mo¿na znaczenia nadawane w³asnej kobiecoœci
przez te osoby. W dotychczasowej literaturze poœwiêconej studiom nad niepe³no-
sprawnoœci¹ spo³eczna konstrukcja p³ci jest tematem stosunkowo rzadko poru-
szanym [Hoppe, Walczak, Trzciñska 2015]. Czêœciej prace naukowe dotycz¹ – bardziej
ogólnie – osób z okreœlonym rodzajem niepe³nosprawnoœci, bez akcentowania
specyfiki sytuacji kobiet b¹dŸ mê¿czyzn. Co wiêcej, jeœli publikowane badania od-
nosz¹ siê kobiet lub mê¿czyzn z niepe³nosprawnoœci¹ (równie¿ intelektualn¹), ich
uczestnikami niejednokrotnie s¹ nie same kobiety/mê¿czyŸni z niepe³nospraw-
noœci¹ (perspektywa emiczna/emic), a profesjonaliœci b¹dŸ rodzice z nimi zwi¹zani
(perspektywa etyczna/etic). Polskie badania obejmuj¹ce kobiety z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ odnosz¹ siê do ró¿nych w¹tków. Poruszane s¹ takie zagad-
nienia, jak: to¿samoœæ kobiet [Kumaniecka-Wiœniewska 2006], bycie w zwi¹zku
partnerskim/ma³¿eñskim z mê¿czyzn¹ [np. Grütz 2007; Nowak-Lipiñska 2003;
Zawiœlak 2000], prze¿ywanie ci¹¿y macierzyñstwa [np. Kroese i in. 1999; Mayes
i in. 2006; Bartnikowska, Æwirynka³o, Chy³a 2014; Bartnikowska, Chy³a Æwiryn-
ka³o 2013], jak równie¿ stosunek do w³asnej kobiecoœci w kontekœcie doœwiadcza-
nych ograniczeñ [np. Chodkowska 1993; Nowak-Lipiñska 2005], rola p³ci w funk-
cjonowaniu seksualnym kobiet z niepe³nosprawnoœci¹ [np. Kirenko 2015]. Eks-
plorowane w¹tki wskazuj¹ nie tylko na rosn¹ce zainteresowanie kwesti¹ doros³oœci
i p³ciowoœci kobiet z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, ale i, z uwagi na fakt, ¿e
coraz czêœciej wchodz¹ one w role kiedyœ rezerwowane dla osób sprawnych (np.
¿ony/partnerki/matki), wskazuj¹ na potrzeby poznania znaczeñ, jakie nadaj¹ ko-
biecoœci same kobiety z dan¹ niepe³nosprawnoœci¹.

1. Metoda

Przedmiotem analiz w prezentowanych badaniach by³a percepcja kobiecoœci
przedstawiana przez kobiety z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w³¹czone
w ruch self-adwokatury. G³ówne problemy badawcze brzmia³y: 1) jak kobiety
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ postrzegaj¹ swoj¹ kobiecoœæ? 2) w jakich
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kontekstach rozpatruj¹ w³asne bycie kobiet¹? Aby uzyskaæ mo¿liwie szeroki ob-
raz odpowiedzi na postawione pytania, wybrano interpretatywny paradygmat
badawczy [Husserl 1989] i zastosowano fenomenografiê [Paulston 1993], w której
akcent po³o¿ony jest na perspektywê drugorzêdow¹ i ró¿ne sposoby, na jakie
osoby doœwiadczaj¹ tego samego zjawiska (tj. w przypadku tych badañ – kobieco-
œci) [Assaroudi, Heydari 2016].

W badaniach przyjêto model emiczny, który oznacza badanie danej grupy
(w tym przypadku kobiet z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, bêd¹cych self-ad-
wokatami) od strony jej cz³onków, nie zaœ z pozycji zewnêtrznego obserwatora
[Barnard, Spencer 1996]. Takie podejœcie pozwala badaczom na g³êbsze zrozumie-
nie zjawisk dotykaj¹cych grupê.

Zastosowan¹ metod¹ gromadzenia danych by³ wywiad fokusowy [Morgan
1998], który pozwala na g³êbsze poznanie i zrozumienie przedmiotu badañ i wyj-
œcie poza zwyk³y opis [Barbour 2011]. Ogólnie, w badaniach wziê³y udzia³ 3 grupy
kobiet z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym lub lek-
kim licz¹ce od 6 do 9 osób. W sumie uczestniczkami by³o 21 kobiet w wieku 21–60 lat.
Przyjêto nastêpuj¹ce kryteria doboru grupy:
– bycie osob¹ doros³¹ p³ci ¿eñskiej,
– posiadanie aktualnego orzeczenia stwierdzaj¹cego niepe³nosprawnoœæ intele-

ktualn¹ w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym,
– przynale¿noœæ do grupy self-adwokatów w jednym z trzech miast wojewódz-

twa warmiñsko-mazurskiego,
– wyra¿enie pisemnej (a w przypadku osób niepiœmiennych – ustnej) zgody na

udzia³ w badaniach, nagrywanie i wykorzystanie wypowiedzi do naukowych
celów badañ – schemat zgody wed³ug Rapleya [2010].
Badania zosta³y przeprowadzone w trzech miastach w pó³nocno-wschodniej

Polsce.
W procesie analizy zastosowano kodowanie i kategoryzacjê wed³ug Flicka

[2010] i Gibbsa [2011].

2. Wyniki

Badane kobiety na pocz¹tku wywiadu by³y pytanie o to, kim s¹, co mia³o po-
zwoliæ na okreœlenie ich to¿samoœci. Odpowiedzi ujawni³y, ¿e postrzegaj¹ siebie
m.in. poprzez przynale¿noœæ do grupy w ramach warsztatów terapii zajêciowej,
bycia self-adwokatami (warto podkreœliæ, ¿e u¿ywa³y formy mêskiej, podczas gdy
w jêzyku polskim w wielu podobnych przypadkach u¿ywa siê formy ¿eñskiej,
np. nauczyciel – nauczycielka), wskazywa³y równie¿, ¿e s¹ kobietami. Kobiecoœæ
pojawi³a siê wiêc ju¿ na pocz¹tku rozmowy. Oto przyk³adowe wypowiedzi:
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„My o sobie myœlimy, ¿e poza tym, ¿e jesteœmy tu uczestniczkami [Warsztatów Terapii
Zajêciowej – przyp. aut.], to jesteœmy te¿ kobietami” (Ewelina 27)

„Kobietami i self-adwokatami” (Marta 27, Anna 49, Aneta 24, Justyna 28)

Uczestniczki wywiadów w swoich wypowiedziach opisywa³y te¿ drogê do
kobiecoœci – jest ni¹ dojrzewanie do bycia kobiet¹. Z jednej strony pojawia siê
za³o¿enie, ¿e „kobiet¹” (czy te¿ osob¹ p³ci ¿eñskiej) jest dziecko w³aœciwie od sa-
mego urodzenia („Kobietami jesteœmy od urodzenia” – Ewelina 27), ale te¿ wa¿ny
jest proces dochodzenia do dojrza³ej kobiecoœci. Badane spostrzegaj¹ ró¿nicê miê-
dzy dziewczyn¹ i kobiet¹ poprzez wyró¿nienie kilku charakterystycznych ele-
mentów:
– etap edukacyjny („dziewczyny to do szko³y chodz¹” – Marta 27);
– zmiany fizyczne („dziewczyna nie ma piersi, a kobieta ma piersi” – Anna 49);
– dzia³anie fizjologii organizmu („Ÿle siê czuj¹ potem […] przy okresie” – Anna 49,

„kiedy dostaje miesi¹czkê” – Agata 50, „nie tylko budowa [cia³a], ale te¿ hormo-
nalnie” – Ewelina 27);

– zachowanie („zmienia siê te¿ to jak myœl¹, jak mówi¹. Jest inne postrzeganie
w oczach” – Marta 27);

– prawne wejœcie w doros³oœæ zwi¹zane z osi¹gniêciem okreœlonego wieku metry-
kalnego („w jakim wieku zaczyna dojrzewaæ […] 17–18 lat […] Odpowiedzial-
noœæ za siebie […] Wtedy wchodzi siê w doros³oœæ t¹ prawn¹” – Ewelina 27);

– poziom rozwoju moralnego („odpowiedzialnoœæ i dojrza³y charakter ” – Eweli-
na 27).
Mo¿na powiedzieæ, ¿e badane kobiety postrzegaj¹ pewne elementy kobiecoœci,

jako osobiste atrybuty oraz atrybuty wynikaj¹ce z ¿ycia w danym spo³eczeñstwie:
1) elementy kobiecoœci tkwi¹ce w niej samej:

– pojawiaj¹ce siê niezale¿nie od woli zmiany w fizycznej budowie cia³a
i zmiany fizjologiczne,

– pewne cechy kobiecoœci, na które kobieta ma osobisty wp³yw, a które mo¿-
na zaobserwowaæ w jej zachowaniu (np. umiejêtnoœæ naœladowania innych
doros³ych);

2) elementy kobiecoœci zwi¹zane z kontekstem spo³ecznym:
– osi¹gniêcie odpowiedniego w danej kulturze wieku (choæ nie podkreœlaj¹

np. otrzymania dowodu osobistego, czyli dokumentu stwierdzaj¹cego do-
ros³oœæ, a jedynie wiek wyra¿ony w latach),

– umiejêtnoœæ podejmowania odpowiedzialnych decyzji, dostosowania siê
do wymagañ stawianych doros³ym osobom przez spo³eczeñstwo.

Analiza wywiadów pokazuje, ¿e ogólna charakterystyka kobiecoœci pojawia
siê w zestawieniu z pojêciem mêskoœci (czêsto jako przeciwwagi). Trudno wiêc
analizowaæ je osobno. Badane zwraca³y uwagê na cechy i zachowania oraz wygl¹d
obu p³ci.
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Tabela 1. Charakterystyka kobiecoœci wed³ug badanych

Kobieta Mê¿czyzna

Cechy
i zachowania

Mi³a, kole¿eñska, czu³a, troskliwa,
opiekuñcza, sympatyczna

S³aboœæ

S³absza od mê¿czyzny:

„Kobiety nie maj¹ tyle si³y co faceci” –
Katarzyna 23

„Mê¿czyŸni s¹ s³absi, bo kobiety póŸniej
umieraj¹” – Anna 50

Wra¿liwoœæ

Wra¿liwa:

„kobiety czêœciej s¹ wra¿liwe ni¿
ch³opcy” – Ewelina 27

„Niektórzy p³acz¹ ch³opcy bardzo” –
Anna 50

„Ale mê¿czyŸni w starszym wieku te¿
potrafi¹ p³akaæ, ja to obserwujê u siebie
w rodzinie. Gdzie wczeœniej siê tego
wstydzi³” – Katarzyna 29

Walecznoœæ:

„Kobiety dzisiaj, wydaje mi siê, z tego co
obserwujê, maj¹ znacznie trudniejsze
charaktery. S¹ takie bardziej przebojo-
we” – Ewelina 27

Wygl¹d Zadbana, elegancka, czysta, ³adnie
ubrana:

„Nikt nie zwraca uwagi na brzydko
ubrane” – Ewelina 27, „kobiety kiedyœ
inaczej siê ubiera³y” – Katarzyna 29,
„Elegancko, Kasia, szpileczki. Tak, moja
mama zawsze na szpilkach” – Anna 50

Czysty:

„Ka¿dy musi byæ czysty.
Ch³op te¿” – Katarzyna 23

�ród³o: Badania w³asne.

Badane przedstawiaj¹ kobiecoœæ najczêœciej w zestawieniu z mêskoœci¹ (zob.
tab. 1), czêsto przeciwstawiaj¹c lub porównuj¹c cechy uznawane za charaktery-
styczne dla kobiet. Kobieta jest przede wszystkim mi³a, kole¿eñska, czu³a, troskliwa,
opiekuñcza, sympatyczna. Dwie cechy pojawiaj¹ siê pierwotnie jako uznawane
za kobiece (wra¿liwoœæ i s³aboœæ), ale jednoczeœnie przedstawiane s¹ jako wystê-
puj¹ce tak¿e u mê¿czyzn, jednak w mniejszym natê¿eniu. Jedyn¹ cech¹, która
jako dosyæ nietypowo i niestereotypowo zosta³a przedstawiona to „walecznoœæ”.
Badane przypisuj¹ j¹ kobietom i zauwa¿aj¹ zwi¹zek miêdzy obecnym zachowa-
niem walecznych kobiet, a wspó³czesn¹ emancypacj¹. Co ciekawe, walecznoœæ
pojawia siê równie¿ wœród cech kobiet „prawdziwych” czy te¿ „idealnych”, czego
analiza zosta³a przedstawiona poni¿ej (tab. 2). Oprócz cech charakteru rozpatry-
wany jest te¿ wygl¹d. Tym razem jedynym elementem kobiecego wygl¹du po-
równywanym do cech mê¿czyzny jest podstawowe dbanie o siebie – uznawane
jest to przez badane jako atrybut, który powinien obowi¹zywaæ obie p³ci. Co cie-
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kawe, wygl¹d potraktowany zosta³ bardzo powierzchownie i nie uwzglêdnia
charakterystycznego dymorfizmu p³ciowego cz³owieka (ró¿nic w budowie cia³a
kobiety i mê¿czyzny).

Tabela 2. Idea³ kobiecoœci i mêskoœci wed³ug badanych

Idealna kobieta Idealny mê¿czyzna

Cechy
i zachowania
sk³adaj¹ce siê
na tzw. dobry
charakter

Uprzejmoœæ, dobroæ

„wra¿liwa i mi³a w stosunku
do rodziny i do swojego ewen-
tualnego partnera” – Ewelina 27

„ale przede wszystkim on sam, ¿eby zaakce-
ptowa³. ¯eby zaakceptowa³ nas jako nas (…)
jak nie widzi w nas niepe³nosprawnych, to
my te¿ tego w sobie nie widzimy. Wa¿ne, ¿e-
byœmy czu³y siê przy nim wyj¹tkowo, tak, ja-
kby naszych przeszkód nie by³o” – Marta 27

Szacunek, akceptacja

„jak taka kobieta ma mê¿a,
to trzeba szanowaæ” – Irena 60

„Musi szanowaæ” – Anna 49

„Szukamy takich partnerów, którzy nas bêd¹
lubiæ nie tylko za to, kim jesteœmy, ale co
mamy w œrodku” – Marta 27

Zgodnoœæ, kultura osobista

„¿eby mia³a kolegów i nie
przezywaæ nikogo” – Barbara 47

„nie awanturowaæ siê” – Aneta 24

„i te¿ nie przeklinaæ” – Justyna 27

Zaradna, waleczna (lub przynaj-
mniej czasem waleczna)

„Musi byæ pó³ na pó³ – musi byæ
mi³a, ale te¿ mieæ charakter, czasa-
mi pokazaæ pazury (…) czyli
mówiê – to jest przede wszystkim
walecznoœæ i niez³omny charakter”
– Marta 27

Troskliwy, opiekuñczy:

„ma mnie chroniæ. Ma przede wszystkim
siê o kobietê troszczyæ” – Marta 27

Sprawnoœæ

Powinien byæ sprawny

Dla kilku badanych jest to wa¿na cecha
ewentualnego partnera: „Ja to bym wola³a
pe³nosprawny” – Anna 49

Wygl¹d

„Budowa” – Anna 49
Wysoki „musi byæ wysoki” – Katarzyna 23

Nie mo¿e byæ zbyt przystojny: „¿eby siê nie
ogl¹da³ za innymi”– Ewelina 27,
„Ale nie za atrakcyjny (…), bo siê wtedy inne
za nim ogl¹daj¹. A my mamy mieæ pewnoœæ”
– Marta 27,
„Tak, ¿e on kocha tylko swoj¹ partnerkê
i ¿e tylko siê trzyma jednej partnerki, a nie…
ogl¹da na inne” – Aneta 24

�ród³o: Badania w³asne.
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Idealna kobieta i idealny mê¿czyzna maj¹ ³udz¹co podobne cechy charakteru,
które mo¿na by opisaæ mianem bycia „dobrym cz³owiekiem” (mi³y, kulturalny,
uprzejmy, akceptuj¹cy i szanuj¹cy drug¹ osobê w zwi¹zku). Dodatkowo idealna
kobieta powinna byæ „waleczna”, a idealny mê¿czyzna „troskliwy i opiekuñczy”.
Cechy te stereotypowo przypisywane s¹ odmiennym p³ciom, dlatego – wed³ug
badanych – powinny wystêpowaæ w umiarkowanym stopniu. Badane uznaj¹, ¿e
kobieta zatraca swoj¹ kobiecoœæ bêd¹c nastawiona zbyt bojowo. Generalnie wyob-
ra¿enie dotycz¹ce idealnej kobiety i idealnego mê¿czyzny w porównaniu do typo-
wej kobiety i typowego mê¿czyzny ujawnia pewien charakterystyczny element,
a mianowicie uznanie wczeœniej wymienionych cech kobiety za po¿¹dane u ideal-
nego mê¿czyzny (troskliwy, opiekuñczy). W przedstawianiu wizerunku idealne-
go mê¿czyzny równie¿ pojawia siê element wygl¹du (zwykle stereotypowo przy-
pisywany kobiecie, choæ badane nie uwzglêdniaj¹ wygl¹du kobiety w wizerunku
idealnej przedstawicielki tej p³ci). Badane wymieniaj¹ jednak po¿¹dane cechy
idealnego mê¿czyzny, choæ jednoczeœnie uznaj¹, ¿e mê¿czyzna nie mo¿e byæ
„zbyt przystojny”, ¿eby jego partnerka nie czu³a zagro¿enia ze strony innych kobiet.

Badane nie tylko przedstawiaj¹ kobiety, zestawiaj¹c je i porównuj¹c do mê¿-
czyzn, ale te¿ ukazuj¹ wzajemne uzupe³nianie siê obu p³ci. Dodatkowo spostrze-
gaj¹ dwa podstawowe modele zwi¹zku kobiety z mê¿czyzn¹: tradycyjny i nowo-
czesny. Tradycyjne ma³¿eñstwa/zwi¹zki charakteryzowane s¹ w wypowiedziach:

Ona idzie do pracy – moja siostra, a mi mówi: ca³e mieszkanie musisz posprz¹taæ. I ona
sama te¿ – jeszcze dzieciaka ma i jeszcze sprz¹ta. Wszystko robi kobieta (Irena 60).

Ja pomagam bratowej. Mój brat to nie (Barbara 47).

Tradycyjny model ma³¿eñstwa pojawia siê jako pierwszy. Jest sumowany
krótko: kobieta jest obci¹¿ona obowi¹zkami domowymi na rzecz rodziny, mê¿-
czyzna jej w nich nie pomaga, tylko reprezentuje rodzinê poza domem, pracuje i
dba o byt materialny.

Jednak znacznie bardziej rozbudowane narracje dotycz¹ ma³¿eñstwa nowo-
czesnego:

Na przyk³adzie mojego brata. Mój brat mieszka ze swoj¹ partnerk¹ i u nich to jest pod-
zia³ taki, ¿e ona siê zajmuje sprawami kuchennymi, a on sprz¹ta ca³y dom (Ewelina 27).

Mam przyk³ad swojego brata, który te¿ bardzo pomaga swojej ¿onie. Zaskoczy³ nas
wszystkich, bo – mówi¹c wprost – by³ bardzo leniwy i nie chcia³ nikomu pomagaæ, a
odk¹d siê o¿eni³ to tak. Co dzieñ obowi¹zki wzglêdem dzidziusia. A bratowa koñczy
szko³ê w tym momencie i brat przej¹³ tak jakby jej wszystkie obowi¹zki (Katarzyna 29).

Mam kole¿ankê. Ona chodzi do pracy i te¿ ma ch³opaka i ma dzieciaka. I jak ona uro-
dzi³a dzieciaka, to jej ch³opak – m¹¿ przy dzieciaku siedzi, a ona do roboty posz³a
(Irena 60).
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Mo¿na siê rolami zamieniæ. Znaczy, ¿e partnerzy mog¹ siê opiekowaæ dzieæmi i prowa-
dziæ dom – bo s¹ tacy mê¿czyŸni, a partnerki mog¹ iœæ do pracy i byæ œwietnymi mama-
mi przy okazji (Ewelina 27)

Charakterystyczne w wypowiedziach jest to, ¿e w³aœciwie wszystkie dotycz¹
konkretnych, znanych badanym przypadków. Ma³¿eñstwa rodziców (nielicznie
opisywane) dotycz¹ g³ównie tradycyjnych zwi¹zków ma³¿eñskich, natomiast
ma³¿eñstwa/zwi¹zki braci/sióstr oraz kole¿anek/kolegów obrazuj¹ raczej model
nowoczesny.

Z kolei wybór konkretnego scenariusza dla w³asnego ewentualnego ma³¿eñ-
stwa nie jest równie¿ jednoznaczny. Wœród badanych znalaz³y siê kobiety, które
chêtnie realizowa³yby model partnerski oraz takie, które wola³yby model trady-
cyjny:

Ja bym wola³a podzieliæ siê z mê¿em. Ja bym gotowa³a i na spó³ê (Justyna 29)

Ja to bym tak robi³a, ¿e ja, a póŸniej on to by robi³. Na zmianê (Katarzyna 23)

Ja bym w domu gotowa³a i sprz¹ta³a. I on by przyszed³ z pracy i obiad ju¿ na stole (Irena 60)

Tego by by³o za du¿o, ¿eby mia³ m¹¿ i pracowaæ, i wszystko w domu (Ewelina 27)

Ja to bym w domu, a on na gospodarstwie. My mamy gospodarstwo […] I tak ja w do-
mu sama sprz¹tam ca³y dom, to jak z mê¿em to te¿ by tak by³o, a on na gospodarstwie.
Odkurzam, sprz¹tam, prasujê (Ewa 21)

Wybór tradycyjnego modelu zwykle jest uzasadniany potrzebami lub oko-
licznoœciami (np. praca na gospodarstwie, która wymaga si³y fizycznej, praca
mê¿a poza domem, podczas gdy ¿ona zajmowa³aby siê domem). Jedynie Irena
wydaje siê po prostu przyjmowaæ model tradycyjny bez zastrze¿eñ jako odpo-
wiedni dla niej. Mo¿liwe, ¿e wyjaœnieniem dla takiego postrzegania przez ni¹ sy-
tuacji jest jej wiek – jest ona najstarsz¹ rozmówczyni¹, prawdopodobnie mocno
zakorzenion¹ w tradycyjnym postrzeganiu ma³¿eñstwa i rodziny.

Wszystkie badane uznaj¹ równie¿ za oczywiste, ¿e ma³¿eñstwo rozumiane
jest jako zwi¹zek kobiety i mê¿czyzny (badane wykluczaj¹ zwi¹zki jednop³cio-
we). Takie pogl¹dy z pewnoœci¹ mo¿na uzasadniæ dostêpnoœci¹ w³aœciwie jedne-
go wzorca w naszej kulturze oraz dosyæ mocno zakorzenionym odrzucaniem
homoseksualizmu.

Zakoñczenie

W prezentowanych badaniach analizie poddano percepcjê kobiecoœci z per-
spektywy kobiet z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w³¹czonych w ruch self-
-adwokatury. Wyniki pozwoli³y na udzielenie odpowiedzi na za³o¿one problemy
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badawcze: (1) jak kobiety z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ postrzegaj¹ swoj¹
kobiecoœæ? oraz (2) w jakich kontekstach rozpatruj¹ w³asne bycie kobiet¹?

Tabela 3. Sankcjonowanie kategorii „kobiecoœæ” poprzez porównania

PORÓWNANIA

Kobieta a dziewczynka:

– etap edukacyjny
– ró¿nice fizyczne i fizjologiczne
– aspekt prawny
– dojrza³oœæ zachowañ

Kobieta a mê¿czyzna:

– typowi
– idealni

– cechy i zachowania
– wygl¹d

�ród³o: Badania w³asne.

Zebrany materia³ badawczy wskazuje, i¿ kobiecoœæ rozpatrywana jest w kon-
tekœcie wype³nianych ról spo³ecznych (przede wszystkim roli partnerki/¿ony mê-
¿czyzny), cech zewnêtrznych (dotycz¹cych budowy fizycznej, ale te¿ elegancji,
dbania o higienê i wygl¹d) i wewnêtrznych (np. uprzejmoœæ, wra¿liwoœæ, kultura
osobista, walecznoœæ) oraz zestawiana z mêskoœci¹, jako drugim biegunem p³cio-
woœci. Postrzeganie kobiecoœci jest wyraŸnie inspirowane doœwiadczeniami w³as-
nymi oraz wzorcami wystêpuj¹cymi w najbli¿szym otoczeniu. We wzorcach tych
wyró¿niæ mo¿na dwa modele funkcjonowania kobiet w zwi¹zkach: tradycyjny
(w którym rola kobiety rozpatrywana jest w kontekœcie dbania o dom, a mê¿czyz-
ny – utrzymania i reprezentowania rodziny) i nowoczesny (oparty na demokraty-
cznym podziale ról), przy czym wiêkszoœæ badanych sk³ania siê ku akceptacji mo-
delu drugiego. S¹dzimy, ¿e wyniki wskazuj¹ce na du¿¹ œwiadomoœæ badanych
kobiet z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mo¿na t³umaczyæ przynale¿noœci¹ do
grupy self-adwokatów, w której samoœwiadomoœæ uczestniczek jest intencjonal-
nie rozbudowywana. Za³o¿yæ mo¿na, ¿e self-adwokatura mo¿e sprzyjaæ rozwojo-
wi wa¿nych umiejêtnoœci spo³ecznych i komunikacyjnych, zrozumieniu swoich
ograniczeñ i mo¿liwoœci, potrzeb oraz œwiadomoœci w³asnych praw i obowi¹zków
[Æwirynka³o, Borowska-Beszta, Bartnikowska 2016]. Osoby z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹, które zostaj¹ self-adwokatami ucz¹ siê niezale¿noœci, odpowie-
dzialnego podejmowania decyzji, walki o swoje prawa i odpowiedzialnoœci za
swoje ¿ycie [Goodley 1997; Preston 1998; Garcia-Iriarte, Kramer, Kramer, Hammel
2009; Podgórska-Jachnik, T³oczkowska 2009; Beart et al. 2004; Gilmartin, Slevin
2009; Roberts et al. 2014; Wamsley 2014].
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Œwiadomoœæ w³asnej niepe³nosprawnoœci
w ¿yciu codziennym, œrodowisku szkolnym –
refleksje uczniów z wad¹ wzroku

Niepe³nosprawnoœæ niesie ze sob¹ wiele wyzwañ. S¹ to wyzwania zarówno dla samej osoby, jak
i dla spo³eczeñstwa. Treœci¹ niniejszego artyku³u jest œwiadomoœæ w³asnej niepe³nosprawnoœci,
doœwiadczanie rzeczywistoœci spo³ecznej, prawnej przez uczniów z wad¹ wzroku. Przedmiotem
badañ by³o doœwiadczanie niepe³nosprawnoœci i interpretacja rzeczywistoœci przez osoby z wad¹
wzroku. Celem badañ by³o ukazanie rozumienia w³asnej niepe³nosprawnoœci w ¿yciu codzien-
nym, œrodowisku szkolnym przez uczniów z wad¹ wzroku. W badaniach strategii jakoœciowej
wykorzystano analizê fenomenograficzn¹. Analiza transkrypcji wywiadów pozwoli³a sformu³o-
waæ kategorie doœwiadczania niepe³nosprawnoœci przez badane osoby.

S³owa kluczowe: œwiadomoœæ, niepe³nosprawnoœæ, ¿ycie codzienne, uczeñ z wad¹ wzroku, feno-
menografia

Awareness of own disability in everyday life, school
environment – reflections of students with visual impairment

A changing society confronts the individual with new dimensions of social, cultural and educa-
tional experiences. For people with disabilities, every change means the appearance of a barrier or
barriers, which require appropriate conditions. The aim of this article is to present the under-
standing of disability in the school environment by students with visual impairment. Using the
phenomenography method, students’ with visual impairment experiences in the school environ-
ment were reconstructed. While analyzing the transcripts of the interviews, the categories of ex-
periencing disabilities were formulated, and the main concepts of ways of experiencing the
phenomenon of disability were examined.

Keywords: awareness, disability, everyday life, student with visual impairment, phenomeno-
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Wprowadzenie

Dynamicznie zmieniaj¹ce siê spo³eczeñstwo stawia przed jednostk¹ coraz to
nowe wymiary doœwiadczeñ spo³ecznych, kulturowych, edukacyjnych. W co-
dziennych dzia³aniach ka¿dy stara siê dostosowaæ, a jednoczeœnie zdobywaæ
nowe kompetencje sprzyjaj¹ce temu dostosowaniu i funkcjonowaniu, w warun-
kach zmiany. Reaguj¹c na ró¿ne czynniki wyzwala w sobie równie¿ dzia³ania kre-
atywne pozwalaj¹ce na konstruowanie w³asnej to¿samoœci i utrzymanie relacji
miêdzyludzkich. Takie przyspieszenie w wielu dziedzinach ¿ycia dla osób spraw-
nie dzia³aj¹cych jest sytuacj¹ z pewnoœci¹ now¹, do której staraj¹ siê jak najszyb-
ciej dostosowaæ, wykorzystaæ w³asne mo¿liwoœci, zintegrowaæ z otoczeniem. Dla
osób niepe³nosprawnych ka¿da zmiana oznacza pojawienie siê bariery czy barier,
na których pokonanie musz¹ mieæ stworzone odpowiednie warunki, inne ni¿ te
dla osób pe³nosprawnych. Osi¹gniêcie sukcesu w dzia³aniu osób niepe³nospraw-
nych zale¿ne jest w du¿ym stopniu od pomocy i wsparcia innych, a tak¿e stosun-
ku spo³eczeñstwa do niepe³nosprawnoœci.

Niepe³nosprawnoœæ niesie ze sob¹ wyzwania. Zarówno dla samej osoby, jak
i dla spo³eczeñstwa. Wœród wielu opinii, wed³ug D.D. Smith, niepe³nosprawnoœæ
sprawia, ¿e uczestnictwo w ¿yciu spo³ecznym takiej osoby jest upoœledzone, ale
jednoczeœnie, ta niepe³nosprawnoœæ nie istnia³aby, gdyby spo³eczeñstwo by³o
zorganizowane inaczej (Smith 2011:34), odrzuci³o instytucjonaln¹ dyskryminacjê
i uprzedzenie [Smith 2011: 35], a ró¿nic miêdzy ludŸmi nie okreœla³o s¹dami
wartoœciuj¹cymi [Artiles 1998: 32–36]. K³opot z jednoznaczn¹ definicj¹ pojêcia nie-
pe³nosprawnoœæ powoduje, ¿e czêsto niepe³nosprawnoœæ postrzegana jest na po-
ziomie jednostkowym i sprowadzana do ludzkich ograniczeñ lub defektów (np.
wada cia³a, umys³u, kalectwo, choroba) [Przybylski 2010: 141–142]. W wymiarze
doœwiadczeñ i rozwoju wyklucza to procesy integracji osoby niepe³nosprawnej,
uczestnictwa w edukacji, kulturze i innych obszarach ¿ycia i spo³ecznego funkcjo-
nowania.

Wspó³czesna definicja niepe³nosprawnoœci podkreœla przede wszystkim
spo³eczny/œrodowiskowy kontekst, „który stwarza warunki do wiêkszej partycy-
pacji osób niepe³nosprawnych w spo³eczeñstwie” [Przybylski 2010: 143], ponie-
wa¿ niepe³nosprawnoœæ obejmuje „wiele ograniczeñ funkcjonalnych, wystê-
puj¹cych w ka¿dym spo³eczeñstwie i w ka¿dym kraju na œwiecie”1. Jak podkreœla
J. Kirenko, to nie defekty indywidualne s¹ przyczyn¹ niepe³nosprawnoœci, ale
brak mo¿liwoœci zaspokajania potrzeb osób niepe³nosprawnych i taka organizacja
spo³eczeñstwa, która wyklucza udzia³ osób niepe³nosprawnych w ¿yciu spo³ecz-
nym poprzez tworzenie barier, a nie proponowanie odpowiednich us³ug osobom
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niepe³nosprawnym [Kirenko 2007: 46–47]. W niniejszym artykule przyjêto model
spo³eczny niepe³nosprawnoœci, którego tezy uzupe³niaj¹ tak¿e cele standardo-
wych zasad wyrównywania szans, a mianowicie „zagwarantowanie niepe³no-
sprawnym […] jako cz³onkom swoich spo³ecznoœci, mo¿liwoœci korzystania z tych
samych praw i obowi¹zków przys³uguj¹cych pozosta³ym obywatelom, podejmo-
wania dzia³añ i wspó³pracy […] o decyduj¹cym znaczeniu dla jakoœci ¿ycia i osi¹-
gania pe³nego uczestnictwa”2 w ¿yciu spo³ecznym. Kluczowym obszarem funk-
cjonowania osoby niepe³nosprawnej, w którym nabywa ona niezale¿noœæ, radoœæ
i sukces ¿yciowy jest od najm³odszych lat, system edukacji. Przyjêty model spo-
³eczny daje szansê na likwidacjê istniej¹cych barier, które ograniczaj¹ aktywnoœæ i
uczestnictwo osób, o ró¿nych rodzajach i charakterze niepe³nosprawnoœci, w ¿yciu
spo³ecznym, szczególnie osób z wad¹ wzroku, których dotyczy treœæ tego artyku³.

Za niedowidzenie przyjêto „zaburzenie widzenia lub niski poziom widzenia,
powa¿n¹ redukcjê widzenia, która nie mo¿e byæ korygowana za pomoc¹ standar-
dowych okularów lub soczewek kontaktowych. Zmniejsza ona zdolnoœæ osoby
do pracy lub wykonywania niektórych zadañ”3, ale jak uwa¿a T. Majewski,
„wzrok pozosta³ nadal g³ównym Ÿród³em poznania rzeczywistoœci, […] osoba
taka w ró¿nych sytuacjach ¿yciowych w g³ównej mierze wykorzystuje informa-
cje, jakie dostarczaj¹ jej bodŸce wizualne, choæ ich zakres jest znacznie ograniczo-
ny w porównaniu z osobami widz¹cymi…” [Majewski 1983: 157].

Badania, prowadzone przez S.A. Curry i P.H. Haltena, dotycz¹ce zaspokajania
potrzeb edukacyjnych i istnienia barier w funkcjonowaniu osób niedowidz¹cych,
pozwoli³y na sformu³owanie wniosków na temat zmian, które nast¹pi³y w zakre-
sie barier. Wed³ug badaczy nale¿y wyró¿niæ zmiany:
– strukturalne – obserwowane na poziomie lokalnym, do których nale¿y zali-

czyæ indywidualne, specjalne programy edukacyjne wychodz¹ce poza trady-
cyjnie zorganizowany dzieñ szkolny, specjalny dla uczniów niedowidz¹cych;

– filozoficzne – dotycz¹ce akceptacji, wsparcia nauczycieli, rodziców w zaspoka-
janiu potrzeb edukacyjnych uczniów niedowidz¹cych;

– finansowe – pomoc pieniê¿na ró¿nego charakteru, poniewa¿ nauka uczniów
niedowidz¹cych jest dodatkowym, finansowym obci¹¿eniem nie tylko rodzi-
ców dzieci, ale i szko³y, dlatego nale¿y kszta³cenie postrzegaæ w kontekœcie
d³ugoterminowych korzyœci w œrodowisku spo³ecznym;

– integracji w zakresie postaw spo³ecznych – asymilacja w spo³ecznoœciach osób
widz¹cych poprzez uczestniczenie w dzia³aniach edukacyjnych i rekreacyj-
nych uczniów niedowidz¹cych i ich rodziców;

– wspieranie i rozwijania umiejêtnoœci – dzia³ania zmierzaj¹ce do wychodzenia
poza przypisane przez spo³eczeñstwo role osobom niepe³nosprawnym po-
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przez m.in. poszukiwanie ró¿nych form komunikacji [Curry, Halten 2007,
www.eccadvocacy.org/section.aspx?TopiclD=451&DocumentID-5282]. Istotne
znaczenie w redukowaniu barier i wprowadzaniu zmian, ma przede wszyst-
kim aprobata dla dzia³añ podejmowanych przez instytucje na ró¿nych szczeb-
lach, od centralnego po lokalne, celem poprawy funkcjonowania osób nie-
pe³nosprawnych w spo³eczeñstwie. Instytucj¹, która w szczególny sposób
powinna rozwi¹zywaæ problemy barier w kszta³ceniu dzieci i m³odzie¿y z nie-
pe³nosprawnoœci¹ i jednoczeœnie zmieniaæ siê, jest szko³a. Szkolnictwo,
zw³aszcza publiczne, powinno zaspokajaæ wyj¹tkowe potrzeby edukacyjne,
wskazywaæ mocne strony, predyspozycje, maksymalizowaæ potencja³ rozwo-
jowy, dawaæ szansê na zawodowe, niezale¿ne ¿ycie.

1. Uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ w szkole

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oœwiatowe (Dz. U. z 2017 r., poz. 59)
uwzglêdnia zadania nauczycieli i szko³y wobec dzieci i m³odzie¿y niepe³nospraw-
nych. W zale¿noœci od potrzeb uczniów, na ka¿dym etapie systemu edukacji
pocz¹wszy od przedszkola, system oœwiaty zapewnia „opiekê nad uczniami nie-
pe³nosprawnymi przez umo¿liwienie realizowania zindywidualizowanego pro-
cesu kszta³cenia, form i programów oraz zajêæ rewalidacyjnych” (Dz. U. z 2017 r.,
poz. 59: 1], a nauczyciel ma za zadanie rozpoznawaæ i wspieraæ mo¿liwoœci rozwo-
jowe dzieci, w razie potrzeby podejmowaæ wczesn¹ interwencjê, organizowaæ za-
jêcia rewalidacyjne, skierowaæ do instytucji specjalistycznych w celu „pog³êbionej
diagnozy zwi¹zanej ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” [Dz. U., poz. 356: 8].
W momencie ujawnienia specyficznych potrzeb ucznia „organizuje siê kszta³ce-
nie i wychowanie, które stosowanie do potrzeb umo¿liwia naukê w dostêpnym
[…] zakresie, usprawniania zaburzonych funkcji, rewalidacjê […] oraz zapewnia
specjalistyczn¹ pomoc i opiekê” [Dz. U., poz. 356: 56]. Z dniem 1 wrzeœnia 2017 r.
wesz³o w ¿ycie rozporz¹dzenie MEN z dnia 9.08.2017 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci niepe³nosprawnych,
niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym
[Dz. U. z 2017 r., poz. 1578]. W œwietle nowych rozporz¹dzeñ najbardziej znacz¹ce
s¹ ustalenia w sprawie zajêæ rewalidacyjnych, dokonywania okresowej wielospecja-
listycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia w szkole, a tak¿e mo¿liwoœæ
zatrudniania dodatkowych nauczycieli (specjalistów, nauczycieli wspomagaj¹cych).
Zosta³y te¿ sprecyzowane zasady i zakres wspó³pracy rodziców z nauczycielami.
Wprowadzone rozporz¹dzeniem zmiany s¹ potrzebne i korzystne dla uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹, realizuj¹cych kszta³cenie w szko³ach ogólnodostêpnych,
ich rodziców oraz nauczycieli. Uwzglêdniaj¹ specjalne potrzeby edukacyjne dzie-
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ci, a przede wszystkim zobowi¹zuj¹ szko³ê, jako instytucjê, do zapewnienia wa-
runków techniczno – organizacyjnych, specjalistycznej i wspomagaj¹cej kadry
pedagogicznej. Podstawy prawne nale¿y oczywiœcie systematycznie wdra¿aæ,
realizowaæ, aby s³u¿y³y podmiotowemu traktowaniu ludzi, których dotycz¹ i do-
skonali³y budowany od wielu lat system edukacji.

Szczególn¹ rolê w procesie kszta³cenia w szkole odgrywa dobrze wykszta³-
cona, specjalistyczna kadra pedagogiczna. W przypadku ucznia z wad¹ wzroku,
wiedza i umiejêtnoœci powinny obejmowaæ, poza przygotowaniem merytorycz-
nym do prowadzenia przedmiotu, wiele innych umiejêtnoœci pracy z uczniem. S¹
to: organizowanie funkcjonalnego miejsca pracy, umiejêtne wykorzystywanie
specjalistycznych pomocy (optycznych, dydaktycznych), nowoczesnych techno-
logii, dostosowywanie metod i form pracy do mo¿liwoœci ucznia s³abo widz¹cego.
Ponadto wspó³praca z rodzicami poprzez nawi¹zanie otwartej relacji, informo-
wanie o przebiegu i efektach pracy dydaktyczno-wychowawczej dziecka, zrozu-
mienie i wsparcie dla podejmowanych przez rodziców dzia³añ. „Coraz czêœciej
podkreœla siê dzisiaj, ¿e podstawowym warunkiem dobrego przygotowania do
¿ycia jest przede wszystkim spo³eczne funkcjonowanie w œrodowisku rówieœni-
czym, w przedszkolu, w szkole, a nastêpnie umiejêtnoœæ harmonijnego wspó³¿y-
cia w ¿yciu doros³ym, a zw³aszcza zawodowym. Drog¹ do osi¹gniêcia tego celu
jest kszta³cenie dzieci niepe³nosprawnych razem z rówieœnikami pe³nosprawny-
mi” [Marek-Ruka 2010: 19]. Równy dostêp do specjalistycznych programów umo-
¿liwi im skuteczne konkurowanie z rówieœnikami, w spo³eczeñstwie.

Œwiadomoœæ w³asnej niepe³nosprawnoœci, doœwiadczanie rzeczywistoœci
spo³ecznej, prawnej przez uczniów z wad¹ wzroku jest treœci¹ niniejszego arty-
ku³u, w którym œwiadomoœæ rozumiana jest jako „szczególny rodzaj wewnêtrznej
reprezentacji rzeczywistoœci, jej wewnêtrzny obraz, model, odbicie” [Tomaszew-
ski 1978:171] oraz jako „ wewnêtrzny, subiektywny stan zdawania sobie sprawy
z czegoœ” [Reber 2002: 740]. Doœwiadczanie niepe³nosprawnoœci w ¿yciu codzien-
nym, w ¿yciu szkolnym wp³ywa na postêpowanie jednostki, jej stosunek do rze-
czywistoœci i jak twierdzi T. Tomaszewski [1978: 171] „fakt uœwiadamiania sobie
[…] przez cz³owieka jego sytuacji ma istotne znaczenie dla jej kszta³towania siê
oraz dla przebiegu zachowania siê jej podmiotu”.

2. Za³o¿enia metodologiczne

Celem badañ by³o ukazanie rozumienia w³asnej niepe³nosprawnoœci w ¿yciu
codziennym, œrodowisku szkolnym przez uczniów z wad¹ wzroku, poniewa¿
w zale¿noœci od doœwiadczania w ¿yciu codziennym, szkolnym swojej niepe³no-
sprawnoœci, kszta³tuje siê jej œwiadomoœæ. Problem badawczy zosta³ sformu³owa-

308 Joanna Nowak



ny nastêpuj¹co: jaka jest œwiadomoœæ w³asnej niepe³nosprawnoœci w ¿yciu co-
dziennym, œrodowisku szkolnym, uczniów z wad¹ wzroku? W badaniach
strategii jakoœciowej wykorzystano analizê fenomenograficzn¹. Przedmiotem
zainteresowania by³o rozumienie œwiata doœwiadczanego przez jednostkê w ró¿-
ny sposób [Bielecka-Prus 2012: 91–93], interpretacja rzeczywistoœci przez osoby
z wad¹ wzroku. W badaniach wykorzystano wywiad indywidualny, czêœciowo
ustrukturyzowany, przeprowadzony z trzema licealistkami (Ann¹ z wad¹ wzroku
-9D, Kamil¹ z wad¹ wzroku -10D, Monik¹ z wad¹ wzroku -10D), uczêszczaj¹cymi
na zajêcia rewalidacyjne, w jednym z liceów w Elbl¹gu. Przedmiotem analizy by³y
teksty transkrypcji przeprowadzonych wywiadów indywidualnych.

3. Œwiadomoœæ w³asnej niepe³nosprawnoœci w uczniów
z wad¹ wzroku

Analizuj¹c transkrypcje wywiadów okreœlono przestrzeñ wynikow¹, która
pozwoli³a wstêpnie sformu³owaæ kategorie doœwiadczania niepe³nosprawnoœci,
w œrodowisku szkolnym, w œwiadomoœci osób niedowidz¹cych. S¹ to: rozumienie
niepe³nosprawnoœci, czynnoœci ¿ycia codziennego, funkcjonowanie w grupie
rówieœniczej, trudnoœci w procesie kszta³cenia, udzia³ w zajêciach rewalidacyjnych,
plany na przysz³oœæ. Na podstawie analizy wy³onionych kategorii opisu ujawnio-
no koncepcje doœwiadczania niepe³nosprawnoœci przez osoby niedowidz¹ce.

Niepe³nosprawnoœæ jako dostosowanie i walka w ¿yciu codziennym

Badane osoby osobiœcie doœwiadczaj¹ niepe³nosprawnoœci, dlatego w ich
przypadku wa¿ny jest kontekst sytuacyjny, w który wpisuje siê kategoria: nie-
pe³nosprawnoœæ jako ograniczenie. W narracjach badanych niepe³nosprawnoœæ
jest ograniczeniem, brakiem lub utrat¹ czegoœ, co powinno funkcjonowaæ pra-
wid³owo. Anna, jedna z respondentek, definiuje niepe³nosprawnoœæ nastêpuj¹co:

jest to pewnego rodzaju blokada, niedogodnoœæ, z któr¹ trzeba walczyæ, ale wczeœniej moim zda-
niem trzeba j¹ zaakceptowaæ. (…) jest to coœ w rodzaju kompleksu i g³ówne ograniczenia s¹ win¹
naszego umys³u a nie cia³a. Oczywiœcie s¹ momenty, w których najchêtniej chcielibyœmy uciec od
swojej niepe³nosprawnoœci, a poczucie, ¿e jest to na chwilê obecn¹, jest to niemo¿liwe jeszcze bar-
dziej nas irytuje i zasmuca...

Kamila, kolejna z badanych, zauwa¿a, ¿e:

niepe³nosprawnoœæ jest fizycznym odejœciem od prawid³owego funkcjonowania danych czêœci
cia³a, […] coœ co nie pozwala ludziom w pe³ni aktywnie funkcjonowaæ w spo³eczeñstwie. Mo¿e
wynikaæ z ró¿norodnych chorób, w tym tak¿e psychicznych. Monika, trzecia z badanych, na-
zywa niepe³nosprawnoœæ dysfunkcj¹, która ogranicza wybór danego zawodu.
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Badane poza sformu³owaniami blokada, niedogodnoœæ, kompleks, odejœcie
od prawid³owoœci, niepe³nosprawnoœæ okreœlaj¹ jako „coœ” co zabiera prawid³owe
funkcjonowanie czêœci cia³a, aktywnoœæ w spo³eczeñstwie, ogranicza umys³, wy-
bór zawodu. W opisywaniu niepe³nosprawnoœci przez badane pojawia siê za-
imek nieokreœlony „coœ”. Mo¿e to sugerowaæ, ¿e narratorki nie chc¹ lub nie potra-
fi¹ dok³adnie sprecyzowaæ swoich odczuæ. Jest to ich w³asne doœwiadczenie,
œwiadomoœæ niepe³nosprawnoœci, i jak opisuje to Anna: jesteœmy w stanie dostoso-
waæ swoje ¿ycie tak, by jak najmniej odczuwaæ, ¿e nie jesteœmy w stanie robiæ czegoœ tak
samo, jak osoby w pe³ni sprawne, wiêc przytaczane definicje, opisy mog¹ przybli¿yæ,
pozwol¹ w pewnym aspekcie zrozumieæ, ale nie oddadz¹ w ca³oœci poczucia, co to
jest niepe³nosprawnoœæ samego podmiotu. Musz¹ przystosowaæ siê tak, aby do-
œwiadczana niepe³nosprawnoœæ jak najmniej wp³ywa³a na ich ¿ycie.

Indywidualne doœwiadczanie œwiata przez osoby z wad¹ wzroku opisywane
by³o przez narratorki przede wszystkim w kontekœcie czynnoœci dnia codzienne-
go, w których najbardziej przeszkadza³a im niepe³nosprawnoœæ. Anna bardzo
konkretnie opowiada o swoich zachowaniach w domu:

jestem osob¹ z krótkowzrocznoœci¹ i niedowidzeniem, wiêc moje problemy skupiaj¹ siê na tym, ¿e
zwyczajnie nie widzê wyraŸnie tego, co widz¹ inni. Przebywaj¹c w domu, nosz¹c okulary czy so-
czewki kontaktowe nie napotykam ¿adnych trudnoœci. Gorzej jest jednak, gdy po zdjêciu socze-
wek muszê znaleŸæ swoje okulary. Przeszukujê wszystkie miejsca w domu, czasem po omacku, bo
wieczorem przy s³abym oœwietleniu mogê ich nie zauwa¿yæ nawet, gdy le¿¹ tu¿ przede mn¹.
By³oby ³atwiej gdybym zawsze odk³ada³a je na miejsce, lecz jednak cz³owiek nie zawsze uczy siê
na b³êdach (uœmiech).

W swojej narracji Anna, trochê z humorem, mo¿e ironicznie podkreœla, ¿e nie-
pe³nosprawnoœæ, w codziennych domowych czynnoœciach, doœwiadcza jako „po-
szukiwanie” okularów lub soczewek, których sama nie odk³ada na miejsce i choæ
powinna, nie uczy siê na w³asnych b³êdach. Ale w jej narracji mo¿na wyodrêbniæ
krótki fragment mocnej argumentacji, ¿e problemy z doœwiadczaniem ¿ycia co-
dziennego skupiaj¹ siê na tym, ¿e nie widzi wyraŸnie tego, co widz¹ inni. Ten
argument mo¿e pomóc wyjaœniæ te czêœci wypowiedzi Anny dotycz¹ce rozumie-
nia pojêcia niepe³nosprawnoœæ, w kontekœcie walki, akceptacji. Kolejna badana,
Kamila, opowiadaj¹c o czynnoœciach dnia codziennego, stwierdza, ¿e:

wada wzroku przeszkadza mi przede wszystkim w nauce, czytaniu, korzystaniu z komputera.
Kiedy zdarza siê sytuacja, ¿e moja soczewka wypada, nie trzyma siê na miejscu, b¹dŸ zachodzi
mg³¹ nie jestem w stanie wykonaæ ¿adnej czynnoœci samodzielnie. W przypadku okularów trzê-
sie mi siê obraz, mam ograniczone pole widzenia i zazwyczaj za s³abe szk³a (co kilka miesiêcy mu-
sia³abym zmieniaæ szk³a, co jest du¿ym wydatkiem). Z tego powodu jestem czêsto rozkojarzona
i skupiam siê g³ównie na tym, ¿e nie widzê w pe³ni wyraŸnie, dobrze i „czysto” (oczy zachodz¹mi
mg³¹).
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Dla niej najwa¿niejsze czynnoœci zwi¹zane s¹ z nauk¹ i mo¿liwoœci¹ korzysta-
nia z nowoczesnych technologii. Obiektywne przeszkody ograniczaj¹ widzenie,
powoduj¹ przykre odczucia, trochê bezradnoœæ i dyskomfort, przypominaj¹
o chorobie, równie¿ w aspekcie materialnym. Monika, trzecia z narratorek, nie do-
strzega trudnoœci w codziennym funkcjonowaniu:

na co dzieñ nie doœwiadczam ¿adnychwiêkszych problemów zwi¹zanych z t¹ dysfunkcj¹. Jedynie
w zimie kiedy wchodzi siê do pomieszczenia i przez kilka minut nie jest w stanie siê nic zobaczyæ
i jednoczeœnie podkreœla, ¿e umnie, czyli przypadku du¿ej wady wzroku problem pojawia siê
przy p³ywaniu b¹dŸ uprawianiu jakiegoœ sportu, w którym okulary mocno przeszkadzaj¹.

Wydaje siê, ¿e Monika skonstruowa³a swój œwiat i czynnoœci ¿ycia codzienne-
go w oparciu o poczucie niezale¿noœci, radzenia sobie w sytuacjach trudnych
i chêæ podejmowania odwa¿nych dzia³añ.

Doœwiadczanie ¿ycia codziennego i trudnoœci z tym zwi¹zanych, np. w prze-
strzeni publicznej, jako jedyna z badanych, opisuje Anna. Oto jej wypowiedŸ:

id¹c do kina, staram siê wybieraæ miejsca, które nie s¹ najdalej od ekranu, szczególnie, gdy wybie-
ram siê na film z napisami. S¹ du¿e, ale czasem mog¹ siê rozmazywaæ, a przy szybkim czytaniu
jest to spora niedogodnoœæ. Moj¹ najwiêksz¹ zmor¹, jak siê zastanowiê, s¹ jednak przystanki au-
tobusowe i kawiarnie lub bary, które swoje menu maj¹ wywieszone jedynie na œcianach za lad¹.
W przypadku przystanków autobusowych, gdy widzê, ¿e jacyœ ludzie usiedli zaraz pod tablic¹
z rozk³adem, od razu wiem, ¿e siê spóŸniê. ¯eby dostrzec, co jest napisane na rozk³adzie musze
podejœæ naprawdê blisko, a nie chcê nikomu wchodziæ na kolana. Czasem wystarczy poprosiæ
kogoœ, by siê troszkê odsun¹³, lecz niektórzy udaj¹, ¿e mnie nie s³ysz¹. A jeœli chodzi o kawiarnie,
jeœli nie maj¹ kart, które mogê wzi¹æ do rêki i spokojnie przeczytaæ, co oferuj¹, lub nie przysz³am
z nikim, kto móg³by mi przeczytaæ, co jest wywieszone na tablicach, pozostaje mi tylko poszukaæ
innego miejsca.

W przestrzeni publicznej Anna stara siê radziæ sobie z ograniczeniami, które
posiada, i które spotyka w œrodowisku spo³ecznym. W swojej wypowiedzi ujaw-
nia wiele barier uniemo¿liwiaj¹cych jej codzienne funkcjonowanie (np. dojazd do
szko³y). Bariery architektoniczne, spo³eczne, kulturowe nara¿aj¹ j¹ na k³opoty lub
rezygnacjê z planów, z przyjemnoœci.

Wspólne kategorie interpretacyjne, które ujawni³y siê w wypowiedziach ba-
danych i odkry³y strukturê doœwiadczenia to: poszukiwanie, codzienna „walka”,
akceptacja, bezradnoœæ, niezale¿noœæ, rezygnacja. Perspektywa postrzegania ¿y-
cia codziennego poprzez œwiadomoœæ czynnoœci jest bardzo ró¿na w odczuciach
badanych. Czasami odczucia te nawzajem siê wykluczaj¹. To sytuacje w œwiecie
spo³ecznym, niezale¿ne od tych kobiet, projektuj¹ wybór okreœlonych zachowañ
niepe³nosprawnych.
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Niepe³nosprawnoœæ jako wsparcie rówieœników i trudnoœci w uczeniu siê

Ta kategoria opisu pojawi³a siê w kontekœcie szko³y i sposobów funkcjonowa-
nia badanych w klasie. Oto przyk³ad wypowiedzi Anny:

wydaje mi siê, ¿e zawsze mia³am szczêœcie, spotykaj¹c jedynie takich ludzi, którzy w krótkow-
zrocznoœci nie widzieli nic zabawnego. Traktowali mnie, jak innych, którzy mieli doskona³y
wzrok. Nie wspó³czuj¹ mi, poniewa¿ nigdy nie mieli ku temu okazji. Nie wy¿ala³am siê im, ¿e
czegoœ nie widzê. Natomiast zawsze mi pomagaj¹. Gdy nie widzê czegoœ dok³adnie, proszê moj¹
kole¿ankê lub mojego kolegê, czy mogliby powiedzieæ co jest napisane na tablicy. Rozumiej¹, ¿e
mogê mieæ problem z odczytaniem niektórych rzeczy. A jeœli siedzia³am w szkolnej ³awce a kimœ,
kto tak¿e mia³ problemy ze wzrokiem, zdarza³o siê, ¿e to ja pomaga³am innym. Nie ma siê czego
wstydziæ i trzeba siê nawzajem wspieraæ.

Anna nie odczuwa w szkole ze strony rówieœników wspó³czucia, wyrêczania,
szczególnego traktowania z powodu niepe³nosprawnoœci. Jej sposób funkcjono-
wania w szkole opiera siê na wspó³pracy kole¿anek i kolegów i ich wsparciu w sy-
tuacjach szkolnych. Nie opowiada jednak o pomocy ze strony nauczycieli przed-
miotów, zmiany np. metod pracy na lekcji, w jej przypadku. Kamila, kolejne
z badanych, opisuje swoje doœwiadczenie szkolne ze œwiadomoœci¹ wady, któr¹
posiada. Swoje sposoby funkcjonowania w szkole porównuje z rówieœnikami:

ze wzglêdu na moj¹ bardzo du¿¹ wadê (-10) jestem zmuszona nosiæ okulary b¹dŸ soczewki. To
jednak nie powoduje, ¿e jestem w pe³ni sprawna pomimo tych specjalistycznych pomocy. Jestem
du¿o wolniejsza od moich rówieœników, czêsto boli mnie g³owa, a okulary powoduj¹, ¿e nie mam
pe³nego pola widzenia.

Kamila wskazuje na swoje ograniczenia w szkole, ale nie odczuwa specjalne-
go traktowania niepe³nosprawnoœci przez rówieœników, uwa¿a, ¿e s¹ niepe³no-
sprawnoœci powa¿niejsze: rówieœnicy jednak nie uwa¿aj¹ mojego problemu za niepe³no-
sprawnoœæ, fakt faktem s¹ powa¿niejsze niepe³nosprawnoœci od mojej, ale w dalszej czêœci
wypowiedzi identyfikuje siê z osobami z tym samym rodzajem niepe³nospraw-
noœci, poniewa¿: Jedynie osoby z wadami wzroku rozumiej¹ w czym jest problem. Nato-
miast od kole¿anek i kolegów w szkole otrzymuje wsparcie i pomoc, o której opo-
wiada nastêpuj¹co: kiedy w szkole nie nad¹¿a³am z przepisywaniem, to prosi³am kogoœ
o mo¿liwoœæ podes³ania notatek i zazwyczaj byli chêtni do pomocy, i nie wydaje siê to
czymœ wyj¹tkowym, jak naturaln¹ ¿yczliwoœci¹ osób ucz¹cych siê razem, i stano-
wi¹cych zespó³ klasowy. Wœród rówieœników, Annê spotykaj¹ te¿ sytuacje zaba-
wne, które opisuje z dystansem do rzeczywistoœci, jako nowe doœwiadczenie swo-
je, ale równoczeœnie doœwiadczenie jej kole¿anek, kolegów z klasy:

…zabawna sytuacja jest wtedy, gdy ktoœ prosi mnie, bym pozwoli³a mu przymierzyæ moje okula-
ry. Zawsze siê zgadzam, poniewa¿ nie widzia³am nic œmieszniejszego od ludzi, których moje
szk³o z moc¹ -9 powala³o na ³opatki.Wiêkszoœæ ze œmia³ków nie za³o¿y³a jeszcze okularów na nos,
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a ju¿ odsuwali siê od nich na d³ugoœæ ramion. Dla nich wszystko wydaje siê rozmazane, a po paru
chwilach zaczyna boleæ g³owa. Nic dziwnego, to spora moc szkie³. Kilka razy zosta³am równie¿
zapytana czy cokolwiek widzê, skoro mam tak du¿¹ wadê…

Bardzo zdawkowo opisuje swoje doœwiadczenia z rówieœnikami Monika, po-
niewa¿ mimo wady wzroku -10D, uwa¿a, ¿e …moja dysfunkcja nie jest na tyle proble-
matyczna, ¿eby moi rówieœnicy musieli mnie w czymœ wyrêczaæ. Chocia¿ zdarza³o siê parê
razy, ¿e nie widzia³am jakiegoœ napisu i ktoœ musia³ mi go przeczytaæ…, otrzymuje po-
moc i wsparcie od uczniów w klasie i chyba to jej wystarczy, ¿eby czuæ siê dobrze,
nie sprawiaæ k³opotów innym.

Dobre samopoczucie w grupie sprzyja procesowi kszta³cenia, jednak jak
wskazuje wczeœniejsza refleksja badanych, doœwiadczaj¹ one okreœlonych trud-
noœci w tym procesie. W wypowiedziach na temat najwiêkszych trudnoœci w pro-
cesie kszta³cenia i chêci zmiany Kamila podkreœla jednak „innoœæ” jej funkcjono-
wania w szkole.

Najwiêksz¹ trudnoœæ sprawia mi zdecydowanie robienie wszystkiego du¿o, du¿o wolniej od in-
nych… i najbardziej chcia³aby zmieniæ to ¿eby nauczyciele respektowali, ¿e ktoœ robi pewne
zadania wolniej i skoro ma prawo do wyd³u¿onego czasu namaturze to powinien je mieæ równie¿
na sprawdzianach i przede wszystkim namaturach próbnych (zaznaczaj¹c, ze nie mia³ammo¿li-
woœci napisaæ matury próbnej wmoim przedziale czasowym,maj¹c do dyspozycji tylko czas pod-
stawowy).

Kamila równie¿ nie doœwiadcza wsparcia ze strony nauczycieli na zajêciach
w klasie. B³êdy nauczycieli i szko³y (systemu oœwiaty) ograniczaj¹, zdaniem Kamili,
spe³nianie odpowiednio wymagañ szkolnych.

Monika o swoich doœwiadczeniach w nauce opowiada w kontekœcie pogodze-
nia siê z trudnoœciami: …ból oczu pojawia siê po d³u¿szymwytê¿aniu wzroku, kiedy chcê
coœ przeczytaæ z tablicy b¹dŸ d³ugo siedzê i siê uczê. Jednak to nie jest niczyja wina, wiêc nie
ma jak tego zmieniæ. A jeœli chodzi o wiêksze litery na sprawdzianach czy egzaminach to nie
ma problemu, mia³am to ju¿ w szkole… Wszystkie przeszkody rozumie i nie chce
zmieniaæ czegoœ, co nie jest jej zdaniem do zmiany, poniewa¿ wynika z przyczyn
naturalnych, a nie zamierzonych.

Niepe³nosprawnoœæ jako poznawanie œwiata „inaczej”
i realizowanie marzeñ

Badane bardzo chêtnie opowiada³y o swoich zajêciach rewalidacyjnych, na
które chodz¹ systematycznie i z przyjemnoœci¹. W liceum, do którego uczêszczaj¹
zajêcia prowadzi specjalista -tyflopedagog, pracuj¹cy na co dzieñ w szkole. To
du¿a zaleta. Badane czuj¹ siê bezpiecznie w ka¿dej trudnej dla nich sytuacji szkol-
nej maj¹c na miejscu osobê, która stara siê rozpoznaæ problem zwi¹zany z ich nie-
pe³nosprawnoœci¹.
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Anna tak opisuje:

na zajêciach rewalidacyjnych oprócz gier, które by³y interesuj¹ce i pozwala³y spêdziæ mi³o czas ze
znajomymi z zajêæ, najbardziej przypad³y mi do gustu æwiczenia z wykorzystaniem zmys³ów.
Zajêcia s³uchowo-pamiêciowe, gdzie trzeba by³o powtarzaæ coraz bardziej skomplikowane sek-
wencje oraz zajêcia z wykorzystaniem wy³¹cznie dotyku. Zawsze mnie fascynowa³o to jak ina-
czej odbiera siê dok³adnie ten sam przedmiot wy³¹cznie trzymaj¹c go w d³oniach, a jak po tym,
kiedy ju¿ go zobaczymy. Gdy mia³am zas³oniête oczy samo wyci¹gniêcie rêki po dany przedmiot
wywo³ywa³o ciekawoœæ i strach, poniewa¿ nigdy nie wiadomo, czy nagle nie spadnie nam na rêkê
paj¹k! Poza tym pobudza to wyobraŸniê. Staram siê wtedy odtworzyæ kszta³t, wielkoœæ i struktu-
rê czegoœ, czego nie mogê zobaczyæ. Bardzo fajnym doœwiadczeniem by³o równie¿ rysowanie po
œladach dwóch ró¿nych obrazków, dwiema rêkami w tym samym czasie. Mia³am wra¿enie, ¿e co
jakiœ czas mój mózg zamienia³, nad któr¹ d³oni¹ mam w danym momencie wiêcej kontroli i na
której bardziej siê skupiam, By³o to zabawne, lecz strasznie mêcz¹ce.

Doœwiadczanie œwiata przez stymulacjê ró¿nych zmys³ów sprawia³o, ¿e bada-
na dobrze zapamiêta³a emocje, jakie wtedy odczuwa³a: przyjemnoœæ, ciekawoœæ,
fascynacjê, strach i du¿y wysi³ek. Ale te¿ nadawa³a nowe znaczenia poznawanym
przedmiotom, zjawiskom, rozwija³a wyobraŸniê.

Kamila, opowiadaj¹c o zajêciach rewalidacyjnych, wymienia konkretne
umiejêtnoœci, które rozwija³a:

…najbardziej lubi³am zabawy z klockami przestrzennymi, pozwala³y mi na rozwijanie mojego
zmys³u przestrzennego. Równie¿ æwiczenia polegaj¹ce ca³kowicie na zmyœle dotyku, poniewa¿
mog³am skupiæ siê na czuciu, daj¹c moim oczom czas na odpoczynek. Uwielbia³am te¿ klocki z li-
pona, w których trzeba by³o u³o¿yæ parê ró¿nych elementów w okreœlony kszta³t, np. literê „T”.
Granie w scrabble pomaga³o mi rozwin¹æ zakres mojego s³ownictwa, a szukaj¹c kr¹¿ków z wy-
rzuconymi na kostce przedmiotami poprawia³am swoj¹ spostrzegawczoœæ.

Praca innych zmys³ów pozwoli³a „odpocz¹æ oczom”, wyostrzy³a orientacjê
przestrzenn¹, spostrzegawczoœæ, odczuwanie œwiata poprzez dotyk. Takie korzy-
œci wymienia Kamila z uczestnictwa w zajêciach rewalidacyjnych. Monika te¿ bar-
dzo ceni zajêcia i podkreœla osi¹gane efekty pracy:

… najbardziej lubiê gry na spostrzegawczoœæ, gdy¿ one pomagaj¹ wtedy podczas pisania prac,
kiedy trzeba zauwa¿yæ swoje b³êdy. Zauwa¿y³am równie¿, ¿e po takich zajêciach nie mam proble-
mu z przestawianie liter a tak¿e z ich gubieniem, co by³o u mnie doœæ czêste.

Monika podczas zajêæ rewalidacyjnych doœwiadcza przydatnych, praktycz-
nych umiejêtnoœci. Potrafi okreœliæ ich zalety i sposób wykorzystania w przysz³oœci.

W wypowiedziach badanych ujawni³o siê jakoœciowo ró¿ne rozumienie po-
znawanego œwiata podczas zajêæ rewalidacyjnych. Odkrywa³y one skrajne emo-
cje, ciekawoœæ zmys³ów, wyobraŸniê i konkretne umiejêtnoœci, które mog¹ wyko-
rzystaæ w przysz³oœci, w ¿yciu codziennym.
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Niepe³nosprawnoœæ nie musi ograniczaæ zainteresowañ i przysz³ych planów
¿yciowych. Badane maj¹ swoje marzenia, które chc¹ realizowaæ. Œwiadomoœæ
swojej sytuacji, a jednoczeœnie plany na przysz³oœæ, w wypowiedzi tak ujawnia
Anna:

ze wzglêdu na swoj¹ krótkowzrocznoœæ nie mog³abym zostaæ chirurgiem. Na ca³e szczêœcie nie
chcê nim byæ. Interesujê siê g³ównie rzeczami zwi¹zanymi ze sztuk¹, jak rysowanie, pisanie,
œpiewanie lub krêcenie filmów, a tak¿e jêzykami obcymi, a nawet tym, jak dzia³a ludzki umys³,
czy id¹c dalej jak dzia³a wszechœwiat, w którym siê znajdujemy. Uwa¿am, ¿e jestem osob¹, któr¹
interesuje wiele rzeczy, z ró¿nych dziedzin i nie pozwolê, ¿eby moja niepe³nosprawnoœæ prze-
szkodzi³a mi w cieszeniu siê tymi rzeczami. Nigdy nawet nie pomyœla³abym, ¿e mój wzrok mo¿e
mi w tym przeszkodziæ. Na razie planujê iœæ na studia, a potem zdobyæ pracê, lecz kto wie, jak po-
toczy siê moje ¿ycie (…) wiele mo¿e siê zmieniæ.

Anna odkrywa te¿ swoje marzenia zwi¹zane z doœwiadczan¹ niepe³nospraw-
noœci¹:

… jest jednak jedna rzecz, któr¹ planujê od lat, a na pocz¹tku g³ównie planowali moi rodzice. Jest
to laserowa korekta wzroku. Byæ mo¿e w niedalekiej przysz³oœci bêdê mog³a cieszyæ siê wyjœciem
na dwór bez okularów i mam nadziejê, ¿e któregoœ dnia nie bêdê ju¿ nale¿a³a do krêgu osób nie-
pe³nosprawnych. Nie jest to oczywiœcie nic, co sprawia mi przykroœæ, ale cieszê siê, ¿e jest mo¿li-
woœæ pozbycia siê mojej choroby. Bardzo na to liczê. Jestem ciekawa jak to jest widzieæ wyraŸnie
ca³¹ dobê, bez ¿adnych pomocy.Wadêmam odmaleñkoœci, wiêc do tej pory nigdy tego nie zazna³am,
a przynajmniej nie pamiêtam.

W wypowiedzi Anny ods³ania siê jej indywidualna relacja z ¿yciem codzien-
nym, inny œwiat od dzieciñstwa, chêæ poznania tego „prawdziwego œwiata” i wyj-
œcia z „krêgu” osób niepe³nosprawnych.

Zainteresowania Kamili s¹ bardzo ró¿norodne:

...uwielbiam czytaæ ksi¹¿ki, surfowaæ po Internecie i ogl¹daæ seriale.Moim zami³owaniem s¹ ró¿-
norodne, aktywnoœci fizyczne i zdrowe od¿ywianie, dziêki któremu odkry³am pasjê do gotowa-
nia, ale jej plany na przysz³oœæ zwi¹zane s¹ z dzia³alnoœci¹ artystyczn¹: czujê te¿ potrzebê
tworzenia: malowanie, rysowanie, fotografia to coœ dziêki czemu siê wyra¿am. Jeszcze nie wiem
kim bym chcia³a byæ w przysz³oœci, ale chcia³abym zarabiaæ na ¿ycie dzia³alnoœci¹ artystyczn¹.
Chcê siê rozwijaæ poprzezuczestnictwowró¿norodnych kursach, chodzenie na koncerty i do teatrów.

Kamila ma œwiadomoœæ swoich zdolnoœci twórczych i w pe³ni chce je wyko-
rzystaæ.

Monika w planowaniu przysz³oœci i opisywaniu zainteresowañ opowiada
krótko i zwiêŸle:

moim zainteresowaniem zawsze by³ teatr. Dlatego bardzo chcia³abym robiæ coœ z tym zwi¹zane-
go. Jednak jest to zawód bardzo niepewny, dlatego wybieram siê na politechnikê. Jednak posta-
ram siê uczestniczyæ w jakiœ zajêciach dodatkowych (teatralnych) na studiach.
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Opowiadaj¹c o w³asnej przysz³oœci badana kieruje siê wymaganiami prakty-
cznymi. Mimo wyobra¿eñ o zawodzie zwi¹zanym z zainteresowaniami prawdo-
podobnie dostosuje siê do rynku pracy, wytworzonego spo³ecznie myœlenia o za-
wodach konkretnych, przydatnych, wa¿niejszych. Sugeruje jednak, ¿e relacji
miêdzy ni¹, a œwiatem sztuki chcia³aby doœwiadczaæ nadal.

Na podstawie przeprowadzonej analizy tekstów w tabeli 1 zaprezentowano
koncepcje doœwiadczania niepe³nosprawnoœci w œrodowisku szkolnym przez
osoby z wad¹ wzroku.

Tabela 1. Koncepcje doœwiadczania niepe³nosprawnoœci

Kondensacja Kryterium ró¿nicuj¹ce Kategorie opisu

Rozumienie
niepe³nosprawnoœci

Codziennoœæ

Ograniczenie, strata, bunt,
dopasowanie, bezradnoœæ

Odwa¿ne decyzje

Kontekst sytuacyjny, finansowy

1. Niepe³nosprawnoœæ jako
dostosowanie i walka w ¿yciu
codziennym

Funkcjonowanie w grupie
rówieœniczej

Realizacja obowi¹zków
szkolnych

Wspó³praca, pomoc

Œwiadomoœæ wady

Porównywanie ze „zdrowymi”
uczniami

Inne traktowanie przez
nauczycieli, system szkolny

2. Niepe³nosprawnoœæ jako
wsparcie rówieœników
i trudnoœci w uczeniu siê

Aktywnoœæ na zajêciach
rewalidacji

Planowanie przysz³oœci

Doœwiadczanie œwiata
wielozmys³owe

Chêæ podejmowania dzia³añ
praktycznych

Odkrywanie skrajnych emocji

Ró¿norodnoœæ marzeñ

3. Niepe³nosprawnoœæ jako
poznawanie œwiata „inaczej”
i realizowanie marzeñ

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Zakoñczenie

Niepe³nosprawnoœæ ujawniona w koncepcjach jest wypadkow¹ znaczeñ, któ-
re konstruuj¹ badani w oparciu o relacje i konteksty spo³eczne. Postrzeganie to
wyznaczaj¹ czynniki kulturowe, postawy spo³eczne innych, przez co niepe³no-
sprawni odczuwaj¹ swoje miejsce w spo³eczeñstwie nietypowo, jako przestrzeñ,
o któr¹ musz¹ ci¹gle zabiegaæ, szybko dostosowywaæ siê do nowych warunków
albo ci¹gle poszukiwaæ czyjegoœ wsparcia. Aspekt zmiany filozoficznej, w realiza-
cji potrzeb edukacyjnych i usuwania barier, jest ma³o odczuwalny na szkolnych
zajêciach przedmiotowych, a specjalna droga nabywania wiedzy i umiejêtnoœci
ignorowana przez nauczycieli. W grupach spo³ecznych funkcjonuj¹ ze œwiado-
moœci¹ wady, ale niezauwa¿alnie, wykonuj¹c obowi¹zki tak jak inni, chocia¿ mo-
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gliby z pewnoœci¹ indywidualizowaæ swoj¹ niepe³nosprawnoœæ w klasie szkolnej.
Najchêtniej czyni¹ to na zajêciach rewalidacyjnych, poniewa¿ tam znajduj¹ pe³ne
zrozumienie. Nadal odczuwalny przez niepe³nosprawnych jest aspekt finanso-
wy. Pomimo wszystko wychodz¹ poza przypisywane im role, ujawniaj¹ce siê ba-
riery. Doœwiadczaj¹c niepe³nosprawnoœci nie rezygnuj¹ ze swoich marzeñ, mo¿li-
woœci osi¹gniêcia sukcesu spo³ecznego, wolnoœci w pe³nieniu ról spo³ecznych,
przysz³ych zawodowych.
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Paraolimpiada – parasportowcy – paraludzie?
Sport osób z niepe³nosprawnoœci¹ w Internecie

Tematyka artyku³u wynika z zainteresowania sportem, a tak¿e z ciekawoœci „œwiata” osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ oraz tego, jak kreuje siê on w osobach niezwi¹zanych z pedagogik¹ specjaln¹
oraz tym, jak przeplatanie tych „œwiatów” wp³ywaæ mo¿e na funkcjonowanie osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ w spo³eczeñstwie. Przestrzeñ moich badañ wi¹¿e siê z chêci¹ sprawdzenia siê
w czymœ nowym – badaniach Internetu oraz z tym, ¿e Internet jest przestrzeni¹ mi i moim rówieœ-
nikom dobrze znan¹, jednak z innego punktu widzenia. Celem tych badañ jest przybli¿enie treœci
umieszczonych w Internecie, które dotycz¹ sportu oraz sportowców z niepe³nosprawnoœci¹,
okreœlenie miejsca zjawiska sportu osób z niepe³nosprawnoœci¹ w Internecie oraz poznanie spo-
sobu przedstawiania niepe³nosprawnych sportowców w sieci. Pierwsz¹ czêœæ artyku³u stanowi
analiza literatury przedmiotu na temat niepe³nosprawnoœci, drug¹ – rozwa¿ania dotycz¹ce spor-
tu osób z niepe³nosprawnoœci¹. W trzeciej czêœci przedstawione s¹ metodologiczne podstawy
pracy. Kolejne to analiza i interpretacja materia³u.

S³owa kluczowe: sport, sportowcy niepe³nosprawnoœæ, paraolimpiada, Internet

Paralympic, para-sportsmem, para-people? Sport of disabled
people in the Internet

The subject of this article arises from my interest in sports and also from a curiosity of a reality of
disabled people’s life. I likewise wanted to explore the point of view of people who has no connec-
tion with special pedagogy on that matter and it’s affect on disabled people’s lives. My only
knowledge about disabled sportsmen came from the film „Murderball” and this paper is my at-
tempt to gain more information about sport of disabled people and their image that is created in
abled people’s mind. I have chosen the Internet as a space for my research because it is an area
that is commonly known by my peers and me, but we know it from a different perspective. The
main aim of my research is to show the information that can be found on the Internet, which are
connected with the sport of disabled people, disabled sportsmen, the space that they take on the
Internet. I want to recognize the way that these information are shown on the Internet. First part
of the article is the analysis of the source literature about disability, the second one is my debate re-
garding the sports of disabled people. The third part is about the methodological base of the arti-
cle and the last part – analysis and interpretation of the empiric material.

Keywords: sport, sportsmen, disability, paralympic, Internet



OdpowiedŸ na pytanie: „Czym w zasadzie owa niepe³nosprawnoœæ jest?”
przysparza wiele problemów nawet pedagogom specjalnym. Przede wszystkim
dlatego, i¿ jest ona pojêciem wielop³aszczyznowym i dotyczy wielu wymiarów,
niczym soczewka skupia aktualnie obowi¹zuj¹ce spo³eczno-kulturowe normy
i standardy, a tak¿e obejmuje ró¿norakie funkcjonalne ograniczenia osób jej do-
œwiadczaj¹cych [Kirenko 2010].

WHO opisuje niepe³nosprawnoœæ, jako brak zdolnoœci, b¹dŸ jej ograniczenie
do wykonywania czynnoœci w zakresie uznanym za normalny dla cz³owieka oraz
w sposób, który za taki siê uznaje, co wynika z uszkodzenia funkcji organizmu.
Jest to jedno z trzech uwarunkowañ, jakie znajduj¹ siê w Miêdzynarodowej Kla-
syfikacji Funkcjonowania, Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia (ICF) przyjêtej przez
WHO. Obok niej jest uszkodzenie, czy te¿ niesprawnoœæ, czyli ka¿da niepra-
wid³owoœæ w funkcjonowaniu organizmu lub jego budowie, lub utrata sprawnoœci
pod wzglêdem fizycznym oraz psychologicznym. Trzecim z pojêæ jest upoœledze-
nie – niepe³nosprawnoœæ spo³eczna, czyli ograniczenie w zakresie pe³nienia ról
spo³ecznych oraz w spo³ecznej integracji (Kulesza, Marcinkowska 2004). Mówi¹c
o niepe³nosprawnoœci mówi siê o relacjach miedzy cz³owiekiem a otaczaj¹cym go
œrodowiskiem, a Œwiatowa Organizacja Zdrowia podkreœla trzy kluczowe aspekty,
które stanowiæ maj¹ g³ówne wymiary tej¿e problematyki wspomniane powy¿ej,
to jest: uszkodzenie (impairment), niepe³nosprawnoœæ (disability) oraz upoœledze-
nie (handicap). Do takiego ujêcia niepe³nej sprawnoœci przyczyni³a siê koncepcja
niepe³nosprawnoœci, jako procesu dynamicznego, sk³adaj¹cego siê z nastê-
puj¹cych stopni: patologia – pojawienie siê stanu fizycznego, uszkodzenie – utrata
w³aœciwej struktury, ograniczenie funkcjonowania, niepe³nosprawnoœæ – ograni-
czenie mo¿liwoœci pe³nienia ról spo³ecznych [Kirenko 2006].

Poprzez tê definicjê niepe³nosprawnoœci zaproponowanej przez WHO,
z³o¿onej z trzech komponentów, opartej na owej koncepcji oraz widaæ wyraŸnie
proces kszta³towania siê tego terminu, przechodz¹c p³ynnie z modelu medycznego
– uszkodzenia, poprzez modele funkcjonalne – niepe³nosprawnoœæ (funkcjonal-
na), a¿ po spo³eczne postrzeganie niepe³nosprawnoœci – upoœledzenie (spo³ecz-
ne) oraz wielki wp³yw krytyki i ewolucji owych modeli znanych doskonale peda-
gogom specjalnym.

Model medyczny –istotny przede wszystkim z punktu widzenia lekarskiego,
w pewnym sensie formalnego oraz prawnego. Funkcjonalny, skupia siê nato-
miast na utrudnieniach, jakich nale¿y siê pozbyæ, czy te¿ w jak najwiêkszym stop-
niu zniwelowaæ poprzez odpowiedni¹ rehabilitacjê, rozumian¹ szeroko, to jest
zarówno ruchow¹, jak i zawodow¹ i spo³eczn¹, nakierowan¹ na osobê niepe³no-
sprawn¹ [Wiliñski 2010]. Najbli¿sza pedagogice specjalnej, na obecnym etapie jej
rozwoju jest jednak interpretacja spo³eczna, w której zwraca siê szczególn¹ rolê
na spo³eczeñstwo, które tak naprawdê samo nie tylko definiuje niepe³nospraw-
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noœæ, ale te¿ dzieli na pe³no- i niepe³nosprawne osoby poprzez owe bariery i trud-
noœci stawiane w ¿yciu codziennym, a których zniwelowanie poprzez swoist¹
rehabilitacjê rozumian¹ równie szeroko, ale nakierowan¹ na niedostosowany,
otaczaj¹cy nas œwiat, oznacza³oby inkluzjê osób z niepe³nosprawnoœci¹, do czego
siê d¹¿y [Papiernik 2011]. Podejœcie takie sprawia równie¿ warunki do holistycz-
nego i indywidualnego poznania osoby, która w modelu medycznym ukrywa siê
gdzieœ za niepe³nosprawnoœci¹– deficytem, deformacj¹, a w modelu funkcjonal-
nym patrzy siê na ni¹ przez pryzmat niedostosowania do funkcjonowania w ¿y-
ciu codziennym.

Nie oznacza to jednak, ¿e nale¿a³oby w XXI wieku odrzucaæ dwa pozosta³e
modele, a zaczerpn¹æ z nich to, co wydaje siê najlepsze w drodze do jak najdo-
skonalszego uprawiania pedagogiki specjalnej. Obecnie podkreœla siê jednak
przede wszystkim znaczenie wp³ywu œwiata zewnêtrznego na niepe³nospraw-
noœæ, co zawiera siê doskonale w stwierdzeniu, i¿ osoba z ogromnym nawet
potencja³em mo¿liwoœci, mo¿e zostaæ upoœledzona w stopniu g³êbokim przez
spo³eczeñstwo, w którym wszystko zaprojektowane jest wzglêdem normy
[Sadowska 2005].

2. Sport osób z niepe³nosprawnoœci¹ – niby-sportowcy?

„Sport to zdrowie!” – to has³o, które zna ka¿dy z nas i które towarzyszy nam
od najm³odszych lat do póŸnej staroœci. Wyra¿a ono przekonanie o pozytywnym
wp³ywie aktywnoœci fizycznej na zdrowie cz³owieka. Wed³ug Centrum Badania
Opinii Spo³ecznej (CBOS) w 2013 r. aktywnoœæ fizyczn¹ w ci¹gu poprzedzaj¹cego
roku deklarowa³o 66% Polaków, z czego 40% podejmowa³o siê tej aktywnoœci re-
gularnie (www.cbos.pl). Wyniki badañ nad aktywnoœci¹ Polaków ze schy³ku roku
2017, przeprowadzone przez Santander Consumer Bank ukazuj¹, ¿e liczba ta
zwiêksza siê ju¿ do niemal 70%, a 40% Polaków deklaruje, ¿e zachêca swoich naj-
bli¿szych do uprawiania sportu (www.polskatimes.pl). Tendencjê zwy¿kow¹
mo¿na jednak zauwa¿yæ nie przygl¹daj¹c siê wcale liczbom, ale wychodz¹c na
ulicê.

Sport, w kontekœcie niepe³nosprawnoœci mo¿e byæ kojarzony z rehabilitacj¹
ruchow¹. Tradycje sportu w³aœnie w procesie rehabilitacji siêgaj¹ okresu po II woj-
nie œwiatowej. To podczas rehabilitacji wielu tysiêcy poszkodowanych zwrócono
uwagê na to, jaki ogromny wp³yw na poprawê funkcjonowania ma w jej procesie
sport. w Wielkiej Brytanii oraz w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pó³nocnej
k³adziono nacisk na funkcjê lecznicz¹ i zdrowotn¹ zajêæ rehabilitacyjnych, ale te¿
na ich walory integracyjne. St¹d te¿, poza sportem w rehabilitacji rozumianym
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czysto fizycznie, jako swego rodzaju „rozruch” organizmu pojawi³y siê w niej ele-
menty sportowego zaciêcia i rywalizacji, które dope³ni³y zakres jej oddzia³ywañ
[Koper 2013]. Tak silne zaowocowanie owych rezultatów przyczyni³o siê do
ukszta³towania swego rodzaju podwalin pod nowoczesne zajêcia rehabilitacyjne,
a tak¿e pod sport rekreacyjny oraz wyczynowy osób z niepe³nosprawnoœci¹
[Pawlikowska 2016].

Szczególn¹ uwagê jednak skupiê na sporcie te¿ zawodowym z racji tego, ¿e to
g³ównie on bêdzie brany pod uwagê w badaniach przeprowadzonych w ramach
tej pracy. Sport wyczynowy przyczynia siê do zatarcia granicy miêdzy niepe³no-
sprawnymi a spo³eczeñstwem, a tak¿e wp³ywa na zmniejszenie dyskryminacji,
jednak stanowi¹cy liczn¹ grupê cz³onków ró¿nych sportowych klubów osoby
niepe³nosprawne maj¹ zgo³a inny punkt widzenia traktuj¹c swoj¹ obecnoœæ
w owych klubach i aktywny w nich udzia³ po prostu, jako rywalizacjê sportow¹
[Pawlikowska 2016]. Wydaje siê wiêc, ¿e pobudki do uprawiania sportu w przy-
padku sportowców niepe³nosprawnych s¹ to¿same do tych, którymi kieruj¹ siê
pe³nosprawni sportowcy. Ze sportem nieod³¹cznie idzie w parze cia³o oraz kon-
trola nad nim. Wszechobecnie panuje kult cia³a, który równie¿ kszta³tuje w znacz-
nym stopniu samoocenê niepe³nosprawnych, przede wszystkim tych, których
dysfunkcje widoczne s¹ na pierwszy rzut oka, jednak ma on te¿ wp³yw na pozo-
sta³¹ czêœæ spo³eczeñstwa, w mniejszym lub wiêkszym stopniu, w zale¿noœci od
naszych wewnêtrznych, psychicznych uwarunkowañ. Wynika z tego, ¿e czêœæ
osób, tak niepe³no-, jak i pe³nosprawnych, rozpoczyna przygodê ze sportem
w³aœnie dlatego, aby wykonaæ próbê pod¹¿ania za kultem idealnego cia³a i przejê-
cia kontroli nad swoim w³asnym w celu podwy¿szenia w³asnej samooceny i atrak-
cyjnoœci.

Je¿eli mowa o sporcie osób niepe³nosprawnych, nie da omin¹æ siê tematu
Igrzysk Paraolimpijskich. Podczas trwaj¹cych równolegle Igrzysk Olimpijskich
w Londynie w roku 1948 odby³y siê eksperymentalnie, w szpitalu, z inicjatywy
Ludwiga Guttmanna, pierwsze w historii zawody ³ucznicze, a dwanaœcie lat póŸ-
niej, równie¿ z jego inicjatywy odby³y siê pierwsze Letnie Igrzyska Paraolimpij-
skie, w których uczestniczy³y 23 kraje reprezentowane przez 400 sportowców
[Koper 2013]. Obecnie w Igrzyskach tych bierze udzia³ ju¿ ponad dziesiêæ razy
wiêcej sportowców, którzy rywalizuj¹ ze sob¹ w ponad piêciuset konkurencjach
z 22 dyscyplin – podczas ostatniej edycji w roku 2016 pojawi³y siê dwie dodatko-
we: kajakarstwo i triathlon, poza nimi s¹ to miêdzy innymi: lekkoatletyka, kolar-
stwo, ³ucznictwo, boccia, rugby na wózkach, tenis na wózkach (www.paralympic.
org/rio-2016). Letnie Igrzyska Paraolimpijskie maj¹ swój zimowy odpowiednik,
a najbli¿sze Zimowe Igrzyska Paraolimpijskie odbêd¹ siê (czas przysz³y w zwi¹zku
z tym, jak roz³o¿one jest w czasie pisanie pracy) w terminie 9–8 marca 2018 r.
w Pyeong Chang (www.paralympic.org). WeŸmie w nich udzia³ 670 zawodni-
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ków, którzy zmierz¹ siê w osiemdziesiêciu konkurencjach z szeœciu dyscyplin: na-
rciarstwo alpejskie, narciarstwo biegowe, biathlon, hokej na sledgah [sled¿ach]
(sanki ze stalowymi ³y¿wami – www.pzsnstart.eu/hokej-na-sledgach), curling,
para snowboard (www.paralympic.org.pl).

Idee olimpijskie w sporcie uprawianym przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹
pojawiaj¹ siê nie tylko w ruchu paraolimpijskim, ale tak¿e przejawiaj¹ siê poprzez
Olimpiady Specjalne. Zawody te maj¹ charakter bardziej humanitarny ni¿ stricte
sportowy, a sport uprawiany podczas nich sfokusowany jest bardziej na rozwoju
osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Potwierdzaj¹ to s³owa przysiêgi, któr¹
wypowiadaj¹ co roku sportowcy podczas ceremonii otwarcia: Bêdê siê stara³ zwy-
ciê¿yæ, lecz je¿eli to bêdzie niemo¿liwe, godnie pokonam samego siebie [Maszczak 1998].
Nie mo¿na odmówiæ promowania szacunku dla cz³owieka w Igrzyskach Olimpij-
skich oraz Paraolimpijskich, jednak podczas imprez sportowych ruchu Olimpiad
Specjalnych stoi on wrêcz na piedestale i dostarczany jest przez radoœæ, która
p³yn¹æ ma w samym ju¿ uczestnictwie w zawodach. W Olimpiadach Specjalnych
bior¹ udzia³ tak¿e osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Igrzyska Olimpijskie, w których udzia³ bior¹ sportowcy z niepe³nosprawno-
œci¹, nazywane s¹ Igrzyskami Paraolimpijskimi b¹dŸ te¿ skrótowo Paraolimpiad¹
(jako odpowiednik Olimpiady); sportowcy wystêpuj¹cy na nich to paraolimpij-
czycy. Przedrostek „para-„ i jego znaczenie pe³ni¹ przede wszystkim funkcjê jêzy-
kow¹, a jego definicja prezentuje siê nastêpuj¹co: „pierwszy cz³on wyrazów
z³o¿onych, oznaczaj¹cy: niby, prawie, wyra¿aj¹cy podobieñstwo do tego, co jest
okreœlane drug¹ czêœci¹ z³o¿enia” [Drabik i in. 2017]. Tym samym, mo¿na zdefi-
niowaæ Igrzyska Paraolimpijskie, jako Igrzyska Prawie Olimpijskie; paraolimpijczy-
ka, jako pseudo olimpijczyka, co kojarzy siê z kimœ kto do koñca jednak olimpij-
czykiem nie jest; wreszcie samego sportowca z niepe³nosprawnoœci¹, nazwanego
parasportowcem, jako niby – sportowca, czyli kogoœ do sportowca tylko podobnego.

3. Za³o¿enia metodologiczne badañ w³asnych

Przedmiotem badañ w niniejszej pracy jest sport osób z niepe³nosprawnoœci¹
i wizerunek sportowców z niepe³nosprawnoœci¹ w Internecie.

Pojmuj¹c cel jako przewidywany efekt dzia³añ badawczych [Guzik-Tkacz,
Siegieñ-Matyjewicz 2012], jest nim poznanie i przybli¿enie treœci umieszczonych
w Internecie, które dotycz¹ sportu oraz sportowców z niepe³nosprawnoœci¹,
okreœlenie miejsca zjawiska sportu osób z niepe³nosprawnoœci¹ w Internecie oraz
poznanie sposobu przedstawiania niepe³nosprawnych sportowców w sieci. Poza
tym, badania te podjête s¹, jak ka¿de inne, w celu zaspokojenia ciekawoœci œwiata
[Lewicki, B³a¿ejewski 2013].
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Uznaj¹c, ¿e problemy badawcze to pytania, jakie autor zadaje samemu sobie,
a odpowiedŸ na nie mo¿liwa jest w wyniku przeprowadzanych przez niego czyn-
noœci badawczych [Muszyñski 1971], formu³ujê je nastêpuj¹co: W jaki sposób
przedstawiaj¹ w sieci sport osób niepe³nosprawnych oraz samych siebie sportowcy
z niepe³nosprawnoœci¹? W jaki sposób prezentowany jest sport osób niepe³no-
sprawnych oraz sportowcy z niepe³nosprawnoœci¹ w Internecie przez osoby trzecie?

Bez w¹tpienia, skoro w celach w zawartych w pracy okreœla siê ju¿ obszar ba-
dañ, jakim jest Internet, metodê badañ mo¿na okreœliæ po prostu badaniami Inter-
netu. W podstawach metodologicznych s¹ one nazywane etnografi¹ cyfrow¹, czy
te¿ netnografi¹. Badania te, jak sugeruje ju¿ sama nazwa, wywodz¹ siê bezpo-
œrednio z etnografii [Jemielniak 2013], co za tym idzie nale¿a³oby zastanowiæ siê
w³aœnie nad etnografi¹. Tê, rozumie siê miêdzy innymi jako metodê badawcz¹,
która pozwala na jak najbardziej spójne zebranie, przeanalizowanie i przedsta-
wienie interesuj¹cych badacza danych. Wykorzystaæ mo¿na przy tym ró¿ne tech-
niki pozyskiwania danych, a najczêœciej s¹ to: obserwacja (przede wszystkim
uczestnicz¹ca), wywiad czy te¿ analiza dokumentów [Kostera 2003]. W niniejszej
pracy najlepszym sposobem na przeprowadzenie badañ by³aby analiza doku-
mentów, a konkretniej wytworów w Internecie wraz z obserwacj¹ tego, co dzieje
siê w sieci.

Analizowane treœci to przede wszystkim podawane na stronach informacyj-
nych wiadomoœci, wpisy na blogach, posty z portali spo³ecznoœciowych, notki
biograficzne z Wikipedii. Analizie poddana bêdzie nie tylko sama treœæ, ale tak¿e
jej kontekst czasowy, a tak¿e to przez kogo zosta³a umieszczona (mam tu na myœli
nie konkretn¹ osobê, ale raczej czy zosta³a utworzona przez reprezentanta
spo³eczeñstwa pe³no- czy niepe³nosprawnego). Materia³ wizualny – zdjêcia czy fi-
lmy stanowi¹ swego rodzaju quasi-tekst i tym samym podlegaæ mog¹ takim sa-
mym zabiegom, jak sam tekst [Sztompa 2012].

4. Organizacja i przebieg badañ

Zanim rozpocz¹³em w³aœciwe badania, przyst¹pi³em do tzw. riserczu (resear-
chu), tj. do przeszukania i wstêpnego przeanalizowania przestrzeni internetowej.
Przestrzenie w Internecie, na jakich siê skupi³em, dobra³em ze wzglêdu na ich po-
pularnoœæ oraz dostêpnoœæ. By³y to przede wszystkim portale spo³ecznoœciowe
(Facebook, Instagram), serwisy internetowe (np. YouTube), serwisy informacyjne,
blogi itp. Pos³ugiwa³em siê g³ównie wyszukiwark¹ Google. Przegl¹darki interne-
towe dzia³aj¹ tak, ¿e dobieraj¹ bardzo szybko podobne, interesuj¹ce nas treœci, co

Paraolimpiada – parasportowcy – paraludzie? Sport osób z niepe³nosprawnoœci¹ w Internecie 323



równie¿ by³o pewnym u³atwieniem. Bardzo czêsto autorzy stron sami dodaj¹ od-
noœniki do innych, pozostaj¹cych w tej samej sferze.

Po takim rozeznaniu przyst¹pi³em do sporadycznych, póŸniej bardziej regu-
larnych, ale nieustrukturalizowanych obserwacji tego, co dzieje siê w przestrzeni
sportu osób niepe³nosprawnych w Internecie.

Etap ten zakoñczy³ siê po paru miesi¹cach, po których nadszed³ czas na ustru-
kturalizowanie swoich dzia³añ i selekcjê zebranego wczeœniej materia³u, który zo-
sta³ przeanalizowany wed³ug przyjêtych za³o¿eñ metodologicznych.

Paraolimpiada – parasportowcy – paraludzie? Sport osób
z niepe³nosprawnoœci¹ w Internecie – analiza badañ w³asnych

W pierwszej czêœci analizy przedstawione i zinterpretowane zostan¹ treœci,
które wyra¿aj¹ sposób przedstawiania sportowców niepe³nosprawnych oraz spo-
rtu osób z niepe³nosprawnoœci¹ przez samych niepe³nosprawnych. Mam tu na
myœli tak osoby niepe³nosprawne tworz¹ce te treœci, jak i szerzej – przestrzenie
w sieci poœwiêcone niepe³nosprawnoœci, co nazwaæ mo¿na (w odniesieniu do
niewirtualnej rzeczywistoœci) internetow¹ spo³ecznoœci¹ (œwiatem) niepe³no-
sprawnych. Druga czêœæ bêdzie poœwiêcona treœciom, które reprezentuj¹ przed-
stawienie zjawiska sportu i niepe³nosprawnych sportowców przez osoby trzecie –
w wirtualnym „œwiecie pe³nosprawnych”.

Sport osób niepe³nosprawnych i sportowcy z niepe³nosprawnoœci¹
w internetowej spo³ecznoœci niepe³nosprawnych

Doskona³ym przyk³adem tej spo³ecznoœci jest strona na portalu spo³ecznoœcio-
wym Facebook o nazwie Niepe³nosprawni – Pe³nosprawni w Sporcie, która prowa-
dzona jest przy portalu sportowym dla osób niepe³nosprawnych parasportowcy.pl.
Na facebookowej stronie znajdujemy miedzy innymi post dotycz¹cy wygranych
zawodów w skoku w dal dla osób niepe³nosprawnych przez Karolinê Kucharczyk.

Informacjê zawart¹ w poœcie mo¿na nazwaæ typow¹ sportow¹ wiadomo-
œciach. Jest w niej podane imiê i nazwisko zawodniczki, nazwa zawodów, wynik,
wzmianka o rekordzie, który ta sama zawodniczka ustanowi³a oraz gratulacje.
Bardzo istotne z punktu widzenia tych badañ jest to, ¿e wzmianka o niepe³no-
sprawnoœci pojawia siê jedynie w nazwie zawodów, wktórych pani Karolina bra³a
udzia³. Nie jest tak¿e wskazane jak¹ niepe³nosprawnoœci¹ charakteryzuj¹ siê inni
ich uczestnicy ani sama zawodniczka. Przez to skupiæ siê mo¿na przede wszyst-
kim na jej wyniku i umiejêtnoœciach sportowych. w poœcie widaæ ogromne emocje,
a przede wszystkim podekscytowanie, ju¿ w pierwszych s³owach: To siê nazywa
powrót w wielkim stylu! Wzmianka o rekordzie jest oddaniem szacunku dla jej do-
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robku (www.facebook.com/parasportowcy/photos/a.720164944799254.1073741833.
114213648727723/1071265286355883/?type.0.

Na portalu,do którego przynale¿y strona Niepe³nosprawni – Pe³nosprawni
w Sporcie, czyli na portalu parasportowcy.pl znajdujemy tak¿e wiele bardzo cieka-
wych artyku³ów dotycz¹cych sportu osób z niepe³nosprawnoœci¹. Przeanalizo-
wany zostanie ten, dotycz¹cy chyba najbardziej popularnego sportu w Polsce –
pi³ki no¿nej, a konkretnie dotyczy on wygranej polskich pi³karzy w miêdzynaro-
dowym turnieju blind football, czyli pi³ki no¿nej dla osób niewidomych.

Artyku³ zatytu³owany jest Niewidomi Polscy Pi³karze Wygrali Miêdzynarodowy
Turniej w Krakowie! i ju¿ po samym tytule widaæ rangê tej dru¿yny i to jak wa¿n¹
informacjê chce przekazaæ nam autor – nasza reprezentacja zdoby³a pierwsze
miejsce. We wstêpie powtarza siê informacja o zdobytym z³otym medalu, zazna-
czona jest dobra forma pi³karzy: Polacy, którzy w przekroju ca³ych zawodów stracili za-
ledwie jednego gola..., a tak¿e podana jest informacja o tym, jak w ostatnim meczu
wywalczyli mistrzostwo: ...w fina³owym spotkaniu dziêki bramce Marcina Ryszki poko-
nali 1:0 reprezentacjê Irlandii i zas³u¿enie siêgnêli po koñcowe zwyciêstwo (www.para-
sportowcy.pl/niewidomi-polscy-pilkarze-wygrali-miedzynarodowy-turniej-w-
krakowie0.

Dalsza czêœæ artyku³u to przybli¿enie czytelnikowi zasad blind footballu. Ko-
lejn¹ czêœci¹ jest wzmianka o samych rozgrywkach Bind Football Euro Challenge
Cup, czyli turnieju, który wygrali Polacy, a odby³ siê on w Krakowie. Ostatnia –
najbardziej obszerna czêœæ artyku³u to doœæ szczegó³owa relacja z tego, jak prze-
biega³a droga bia³o-czerwonych do zwyciêstwa, kto zosta³ zdobywc¹ bramek oraz
jakie dru¿yny rywalizowa³y ze sob¹ w walce o br¹z.

Jak mo¿na zauwa¿yæ najwa¿niejsza informacja pojawia siê na pocz¹tku dwu-
krotnie, a jest ni¹ wiadomoœæ o wygranych zawodach. Nastêpnie po krótkim
wstêpie i objaœnieniu czytelnikowi jakiego sportu oraz turnieju dotyczy artyku³,
jest on sprawozdaniem z poczynañ pi³karzy na boisku. Nie ma w nim mowy
o niewidomych czy niepe³nosprawnych, poza przyjêt¹ nazw¹ dyscypliny sportu
oraz – co logiczne – opisanych po krótce zasadach gry. Przewa¿a w nim natomiast
gra Polaków, strzelcy i wyniki.

Reprezentacja Polski w Rugby na Wózkach tak¿e prowadzi swoj¹ oficjaln¹
stronê na Facebooku i umieszcza tam wiele postów, zdjêæ z udzia³em polskich
rugbistów. Chcia³bym zaprezentowaæ jedno ze zdjêæ, które pojawi³o siê w poœcie
zapraszaj¹cym do ogl¹dania meczu w turnieju kwalifikacyjnym na Mistrzostwa
Œwiata w Rugby na Wózkach 2018 (teraz ju¿ œmia³o mo¿na pogratulowaæ naszym
rugbystom wystêpu w Sydney!).
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Trzy zdjêcia zebrane w kola¿ przedstawiaj¹ zawodników rugby na wózkach.
Na ka¿dej z trzech fotografii jest po dwóch zawodników w trakcie gry. Zdjêcie
pierwsze od lewej przedstawia walcz¹cych o nisko lec¹c¹ pi³kê mê¿czyznê i ko-
bietê, którzy wyci¹gaj¹ rêce w celu siêgniêcia pi³ki. WyraŸnie widaæ, ¿e walka jest
zaciêta – wózek kobiety styka siê z wózkiem mê¿czyzny, tak jakby waœnie w niego
uderzy³a, a na ich twarzach wyraŸnie wypisany jest ich wysi³ek. Mê¿czyzny pra-
wa rêka jest po amputacji na wysokoœci ³okcia. Drugie z kolei zdjêcie przedstawia
mê¿czyznê w ¿ó³tej koszulce na wózku, który usi³uje z³apaæ lec¹c¹ w jego kierun-
ku pi³kê, za któr¹ schowany jest zawodnik w stroju niebieskim. Widaæ, jak bardzo
napiête s¹ wszystkie miêœnie, a zaciœniête usta sugeruj¹, ¿e jest bardzo skupiony
na lec¹cej pi³ce. Mê¿czyzna ma czêœciow¹ protezê prawej rêki. Ostatnie ze zdjêæ
przedstawia kobietê w ¿ó³to-granatowym stroju, która siedzi na wózku i trzyma
pi³kê. Mê¿czyzna obok niej ma wyci¹gniêt¹ rêkê do góry, w kierunku zawodniczki,
tak jakby próbowa³ zablokowaæ jej rzut. Kobieta patrzy w dal, szukaj¹c mo¿liwo-
œci podania pi³ki.

Na ka¿dych z tych zdjêæ tworz¹cych wspóln¹ ca³oœæ przedstawieni s¹ zawod-
nicy niepe³nosprawni, na wózkach. Jednak ca³oœæ sprawia, ze zwraca siê uwagê
na te aspekty, które opisa³em jako pierwsze, a wiêc na to co ci ludzie robi¹ na zdjê-
ciu, jakie emocje przedstawiaj¹ i w jakiej pozycji siê znajduj¹. Dopiero na koñcu,
co celowo ujête jest pod koniec opisu zdjêcia, zauwa¿y³em na dwóch pierwszych
zdjêciach, ¿e mê¿czyŸni s¹ po amputacji. Sprawia to, po raz kolejny, ¿e ogl¹daj¹cy
zauwa¿a niepe³nosprawnoœæ, bo nikt nie ukrywa, ¿e ona jest, jednak skupia siê na
aspektach dynamiczno-emocjonalnych, które zwi¹zane s¹ ze sportem. Ogl¹da
przez to po prostu sportowców (choæ nadal ze œwiadomoœci¹, ¿e posiadaj¹ nie-
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pe³nosprawnoœæ; www.facebook.com/198990056780659/photos/a.473428446003484.
116264.198990056780659/1867508223262159/?type=3&theater0.

Zbieraj¹c przedstawiony wy¿ej materia³, a tak¿e inne analizowane przeze
mnie: m. in. profil facebookowy polskich zimowych paraolimpijczyków, biathlo-
nistów, blog poœwiêcony ró¿nym sportom osób z niepe³nosprawnoœci¹, mo¿na
stwierdziæ du¿e podobieñstwo we wszystkich analizowanych treœciach. Wyra¿a
siê ono przede wszystkim w sposobie przedstawiania sportu niepe³nosprawnych
oraz osoby z niepe³nosprawnoœci¹, jako sportowca, a raczej sportowca z niepe³no-
sprawnoœci¹. Ta subtelna, wydawa³oby siê, ró¿nica przedstawia tak naprawdê
meritum. W przestrzeni Internetu pozostaj¹cej wokó³ niepe³nosprawnoœci i sportu
osób niepe³nosprawnych, ten w³aœnie sport pozostaje sportem samym w sobie,
a sportowiec z niepe³nosprawnoœci¹ jest przede wszystkim sportowcem. Byæ
mo¿e brzmi to jak pleonazm, jednak s¹ to najprostsze i zarazem jedyne s³owa, któ-
re mog¹ dok³adnie wyraziæ wniosek, p³yn¹cy z tych treœci. Fakt ten, bynajmniej,
nie oznacza, ¿e ktokolwiek udaje, ¿e tej niepe³nosprawnoœci nie ma i próbuje j¹
zatuszowaæ. Ona zostaje gdzieœ w tle, bo nie jest najistotniejsza.

Sport osób niepe³nosprawnych i sportowcy z niepe³nosprawnoœci¹
przedstawiani przez osoby trzecie – w internetowym „œwiecie
pe³nosprawnych”

Igrzyska Olimpijskie i Paraolimpijskie odbywaj¹ siê co cztery lata i uczestnicz¹
w nich najlepsi zawodnicy z ca³ego œwiata. S¹ uwa¿ane za zawody o najwy¿- szej
randze. Zimowe Igrzyska Olimpijskie mia³y swój oficjalny profil na portalu
spo³ecznoœciowym Instagram o nazwie PyeangChang2018. Wystartowa³ on przed
rozpoczêciem Igrzysk i dzia³a do dziœ. Pocz¹tkowo pojawia³y siê na nim wpisy do-
tycz¹ce organizacji Igrzysk, fotorelacja z inauguracji, informacje dodatkowe
zwi¹zane bezpoœrednio lub poœrednio z Olimpiad¹ i zawodnikami. Z niecierpli-
woœci¹ czeka³em na zakoñczenie Igrzysk Olimpijskich, aby sprawdziæ, jak profil
bêdzie dzia³a³ w czasie Igrzysk Paraolimpijskich. Ku mojemu zdziwieniu, nic
w jego funkcjonowaniu siê nie zmieni³o i zachowa³ dok³adnie tak¹ sam¹ formê,
jak podczas zawodów dla osób pe³nosprawnych. Sta³ siê tak¿e oficjalnym profi-
lem Igrzysk Paraolimpijskich. W czasie Paraolimpiady pojawia³y siê zatem zdjêcia
sportowców wraz z notk¹ o medalistach w jêzyku angielskim i chiñskim (podana
dyscyplina, nazwiska, kraje, wyniki). Informacja ta nie by³a okraszona ¿adnym
zbêdnym tekstem ani dodatkowymi informacjami – tak samo jak robiono to pod-
czas Zimowych Igrzysk Olimpijskich – suche (choæ, jak wa¿ne, informacje). Zdjê-
cia do nich by³y wyraŸnie dobrane tak, by ukazaæ mo¿liwy sposób prezentowania
sportowców z niepe³nosprawnoœci¹ – bez ukazywania niepe³nosprawnoœci, lecz
z jej lekkim zaakcentowaniem, z widocznymi atrybutami osoby niepe³nospraw-
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nej. Ukazuj¹c przy tym przede wszystkim sportowców, reprezentantów danego
kraju, Olimpijczyków. Zasada ta zachowana jest tak¿e przy wszystkich zdjêciach
widocznych na profilu (www.instagram.com/pyeongchang2018/0.

Nie mo¿na zapomnieæ o wielkim sukcesie „Naszych” na Igrzyskach. Na porta-
lu sportowym prowadzonym przez Wirtualn¹ Polskê – sportowefakty.pl mo¿na
znaleŸæ artyku³ dotycz¹cy zdobycia medalu przez Polaka na paraolimpiadzie.
Sam tytu³ oraz nag³ówek artyku³u wydaje siê byæ typowy dla tego typu informacji
mówi¹cych o osi¹gniêciach sportowych naszych rodaków. W tytule zawarto
krótk¹, najwa¿niejsz¹ informacjê o tym, ¿e Polska wywalczy³a pierwszy medal.
W nag³ówku znajduje siê rozszerzenie informacji podanej wy¿ej – imiê i nazwi-
sko zawodnika oraz dyscyplina sportowa, w której bra³ udzia³. Dalsza czêœæ arty-
ku³u wygl¹da tak¿e bardzo typowo: opisany jest typ zawodów, konkurencja,
zmagania reprezentanta i wyniki. Bardzo istotne s¹ jednak same okolicznoœci
zwi¹zane z jego ukazaniem. Jest to wa¿ne, poniewa¿ o wystêpach naszych za-
wodników na Igrzyskach Paraolimpijskich na stronach wykraczaj¹cych poza œro-
dowisko osób niepe³nosprawnych pisze siê przede wszystkim wtedy, kiedy po
oœmiu latach przerwy zdobêd¹ medal, nie komentuj¹c szczególnie pozosta³ych
wystêpów. To doœæ nadzwyczajna sytuacja chocia¿by ze wzglêdu na rangê zawodów,
jakimi s¹ Igrzyska. Poza tym, ¿e jest to jedna z niewielu informacji dotycz¹cych
wystêpu naszych zawodników w PyeongChang, nie by³a ona wyszczególniona
na portalu, jako jedna z wa¿niejszych, a znajdowa³a siê w grupie informacji do-
tycz¹cych innych wystêpów i zawodów odbywaj¹cym siê w tym czasie.

Jeden z artyku³ów nale¿¹cy do tej samej grupy tak¿e dotyczy³ sportowca
z niepe³nosprawnoœci¹. Ma on jednak zupe³nie inny charakter. Mo¿na to zauwa-
¿yæ na podstawie samego tytu³u: Jest niewidoma, prze¿y³a fatalny wypadek. Millie
Knight bohaterk¹ Wielkiej Brytanii (www.sportowefakty.wp.pl/narciarstwo-alpejskie).
Sam tytu³ sugeruje, ¿e jest bohaterk¹ bez wzglêdu na to, co uda³o jej siê osi¹gn¹æ,
poniewa¿ jest osob¹, która prze¿y³a wypadek – autor podkreœli³, ¿e by³ on fatalny
– oraz ze wzglêdu na jej niepe³nosprawnoœæ wzroku. Dlatego te¿, mimo niepod-
wa¿alnego sukcesu – Millie zdoby³a dwa srebrne medale na Igrzyskach, jakim jest
zdobycie medali olimpijskich mo¿na odczuæ, ¿e jest ona gloryfikowana, mimo
wszystko, nad wyraz, ze wzglêdu na bycie osob¹ niewidom¹ (www.sportowefakty.
wp.pl/narciarstwo-alpejskie).

Mo¿na zaryzykowaæ stwierdzenie, ¿e prawie ka¿dy, lub nawet ka¿dy u¿ytko-
wnik Internetu zna Wikipediê. Czym ona jest okreœla doskonale jej slogan: „Wol-
na encyklopedia, któr¹ ka¿dy mo¿e redagowaæ” (pl.wikipedia.org). Skoro ka¿dy
mo¿e j¹ redagowaæ i jest swego rodzaju encyklopedi¹, mo¿na tak¿e stwierdziæ, ¿e
powinna zawieraæ szereg informacji z bardzo ró¿nych dziedzin. Z pewnoœci¹ za-
wiera informacje o sportowcach z niepe³nosprawnoœci¹. Informacje te nie s¹ pre-
zentowane jednoznacznie. Jest wœród nich grupa fenomenów i niepe³nospraw-
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nych, jako nadzwyczajnych ludzi, która pozostaje w zbli¿onym klimacie do
artyku³ów z WP. Przyk³adem tego s¹ notki o Natasy Kovacevic oraz Michael’u
May. Natasa jest koszykark¹, która na Wikipedii s³ynie przede wszystkim z tego,
¿e jest pierwsz¹ koszykark¹ po amputacji, graj¹c¹ w profesjonalnej dru¿ynie ko-
szykarskiej (pl.wikipedia.org/wiki/Nata%C5%A1a_Kova%C4%8Devi%C4%87).
Wiadomoœci dotycz¹ce Michaela skupiaj¹ siê g³ównie na wybuchu, który prze¿y³
i utracie wzroku w tym wypadku, a tak¿e o próbach jego odzyskania i pionier-
skich zabiegach, które mia³y mu w tym pomóc. Gdzie tu sport? Otó¿ pan May by³
br¹zowym medalist¹ paraolimpijskim i pobi³ rekord prêdkoœci zjazdu na nartach
przez osobê niewidom¹, co wydaje siê nader istotne w ¿yciorysie osoby, któr¹ na
wstêpie opisuje siê jako sportowca (pl.wikipedia.org/wiki/Mike_May). Wzmianki
te gin¹ jednak poœród informacji o wybuchu i zabiegach. Przyk³adem idealnie wy-
wa¿onej biografii w Wikipedii jest bez w¹tpienia notka o Justynie Kozdryk.
Nag³ówek stanowi przedstawienie Justyny Kozdryk, jako polskiej sztangistki,
która zdobywa³a liczne medale, m. in. na paraolimpiadzie. Nie jest tu zaznaczona
niepe³nosprawnoœæ zawodniczki, jednak wspomnienie o paraolimpiadzie suge-
ruje, ¿e jest ona osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹. Potwierdza siê w to w pierwszym
zdaniu ¯yciorysu, które informuje o achondroplazji zawodniczki i jej wzroœcie
zwi¹zanym z chorob¹. Autor dostarcza czytelnikowi tak¿e wiedzy na temat ukoñ-
czonych przez ni¹ studiów oraz tego, czym zajmuje siê poza sportem. Jest to jed-
nak krótka wzmianka we wstêpie. Resztê stanowi opis jej kariery sportowej. Koñ-
cowe zdanie mówi o zdobyciu Z³otego Krzy¿a Zas³ug, jednak nie jest podany
powód otrzymania tego odznaczenia(pl.wikipedia.org/wiki/Justyna_Kozdryk).
Jest to zatem typowa, wrêcz wzorowa notka biograficzna sportowca.

Nieco trudniej znaleŸæ wspólny mianownik wœród materia³ów znajduj¹cych
siê w przestrzeni tworzonej przez osoby trzecie. Sposób przekazywania informa-
cji o sportowcach niepe³nosprawnych i sporcie osób z niepe³nosprawnoœci¹ jest
ró¿ny. Wspólnym mianownikiem mo¿e byæ fakt, ¿e jest on zdecydowanie inny
ni¿ w sferze tworzonej przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Wyj¹tek stanowi pro-
fil Zimowych Igrzysk Olimpijskich na Instagramie, który ukazywa³ przede wszy-
stkim sport, a niepe³nosprawnoœæ by³a tam na drugim, b¹dŸ kolejnym miejscu
i pojawia³a siê tylko i wy³¹cznie ze wzglêdu na charakter prezentowanych dyscy-
plin. Dziaæ siê tak mog³o za spraw¹ tego, ¿e profil ten mo¿na by zaliczyæ do miejs-
ca zawieszonego pomiêdzy œwiatami sportu niepe³nosprawnych a sportu w ogó-
le, poniewa¿ by³ on zarówno profilem Zimowych Igrzysk Olimpijskich, ale tak¿e
sta³ siê oficjalnym profilem Zimowych Igrzysk Paraolimpijskich. Pozosta³e treœci
charakteryzuje przede wszystkim zupe³ne odwrócenie stosunku niepe³nospraw-
noœci do sportu. W nich to zazwyczaj niepe³nosprawnoœæ staje siê t¹ wa¿niejsz¹,
a sport pozostaje w jej tle. Wa¿ne s¹ te¿ okolicznoœci, w których pojawia³y siê arty-
ku³y, motywacje dla których powsta³y i to czego dotyczy³y. W g³ównej mierze do-
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tycz¹ one pewnej sfery niezwyk³oœci i fenomenu, a tak¿e pokazania osi¹gniêæ ¿y-
ciowych osób z niepe³nosprawnoœci¹, pokonuj¹cych wszelkie spotkane ich
niedogodnoœci losu, a nie osi¹gniêcia sportowe.

Zakoñczenie

Analizowane treœci zosta³y podzielone na dwie grupy, które wynika³y z posta-
wionych wczeœniej pytañ badawczych. Nie da siê ukryæ, ¿e grupy te reprezentuj¹
zró¿nicowane wzglêdem siebie podejœcia do przedstawiania sfery sportu osób
z niepe³nosprawnoœci¹, a co za tym idzie tak¿e samych niepe³nosprawnych spor-
towców. Odwo³uj¹c siê do teoretycznych rozwa¿añ w mojej pracy, uwa¿am, ¿e
sport osób niepe³nosprawnych reprezentowany w Internetowej przestrzeni osób
z niepe³nosprawnoœci¹ jest tym, który pozwala przeplataæ œwiat pe³no- i nie-
pe³nosprawnych, gdy¿ wystêpuje w zbli¿onych do siebie formach. Jest to sport,
którego jedynie dodatkowym celem jest poprawa funkcjonowania w sferze fi-
zycznej oraz spo³ecznej. W przypadku treœci przedstawianych przez osoby trzecie,
bywa on prawie pozbawiony swojego sportowego charakteru, a intencja przeka-
zu zostaje odwrócona w taki sposób, ¿e sport jest jedynie t³em, b¹dŸ narzêdziem
s³u¿¹cym do zaprezentowania osoby niepe³nosprawnej. Z kolei, niepe³nospraw-
noœæ sportowców w pierwszej grupie treœci wydaje siê byæ ukazana w taki sposób,
i¿ bli¿sza jest spo³ecznemu modelowi niepe³nosprawnoœci, czyli jako zjawisko,
które pojawia siê w spo³eczeñstwie, nie bêd¹ce g³ównym czynnikiem charaktery-
zuj¹cym osobê niepe³nosprawn¹. Treœciom w drugiej grupie bli¿ej natomiast do
modelu funkcjonalnego – niepe³nosprawnoœæ jawi siê tutaj utrudnieniem w tak
zwanym normalnym ¿yciu, z którym prezentowane osoby uprawiaj¹ce sport bo-
rykaj¹ siê, by móc funkcjonowaæ, jak pozosta³a czêœæ spo³eczeñstwa. Kiedy im siê
to uda, staj¹ siê jednak zdecydowanie kimœ wiêcej ni¿ jedynie uczestnikami ¿ycia
spo³ecznego, czyli – jak w przypadku tej pracy – równie¿ sportowego.

OdpowiedŸ na zadane w tytule pytanie nie jest jednoznaczna i ró¿niæ siê bêdzie
w ka¿dej z grup. Moim zdaniem, prezentowane treœci pojawiaj¹ce siê w „œwiecie
niepe³nosprawnych” dotycz¹ raczej olimpiady, sportowców i ludzi, a nie para-
olimpiady, parasportowców i paraludzi w wyjaœnionym wczeœniej rozumieniu
przedrostka „para”. Nie ma w nich choæby wzmianki, która sugerowa³aby, ¿e spo-
rtowcy z niepe³nosprawnoœci¹ s¹ udaj¹cymi „tych prawdziwych”, niby-sportow-
cami, a sport przez nich uprawiany jest quasi-sportem.

W drugiej grupie jest to bardziej z³o¿one. Odbiór treœci wi¹¿e siê z wydŸwiê-
kiem przedrostka „para-”, jaki sugerowany by³ w czêœci teoretycznej pracy. Spor-
towcy z niepe³nosprawnoœci¹ prezentowani s¹, jako niby sportowcy, którzy upra-
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wiaj¹ sport jedynie po to, by po pierwsze ukazaæ œwiatu, ¿e potrafi¹ coœ osi¹gn¹æ,
a po drugie – jest to forma rehabilitacji spo³ecznej, a gdzieœ daleko w tle dopiero
piêkno sportu, które zdecydowanie traci swoj¹ wartoœæ. Paraolimpiada jest zatem
jedynie przestrzeni¹ w której niepe³nosprawni niby-sportowcy mog¹ ze sob¹ ry-
walizowaæ. Nie oznacza to, paradoksalnie, ¿e odbiera siê im zas³ugi ze wzglêdu na
udzia³ w nich. Nie odbiera siê im przy tym cz³owieczeñstwa. Staj¹ siê paraspor-
towcami na paraolimpiadzie, jednak nie s¹ paraludŸmi. Czêsto dzieje siê wrêcz
odwrotnie – przestawiani s¹ jako hiperludzie, którzy dziêki nadzwyczajnej mocy
pokonali wszelkie przeciwnoœci, by móc osi¹gn¹æ coœ, co nie jest w zasiêgu niejed-
nego w pe³ni sprawnego cz³owieka. Czy pozostanie cz³owiekiem w pe³ni nie
oznacza, ¿e jednoczeœnie zajêcie siê profesjonalnym sportem czyni sportowcem,
a nie jedynie – „para”? Czy zatem, sportowiec nie bierze udzia³u w olimpiadzie,
a nie paraolimpiadzie? Treœci prezentowane przez osoby trzecie s¹ niedoskona³e,
jednak widaæ w niektórych przyk³adach powolne pod¹¿anie za zmianami doko-
nuj¹cymi siê w polu dociekañ i badañ nad niepe³nosprawnoœci¹.

Badanie te ukazuj¹, jak wa¿nym i potê¿nym medium jest Internet. Ca³y œwiat,
w którym na co dzieñ ¿yjemy zdaje siê byæ w nim przekalkowany. Dok³adnie tak
samo dzieje siê z obszarem zainteresowañ pedagogiki specjalnej. G³ówny nurt, za
którym pod¹¿aj¹ pedagodzy specjalni kreowany jest w³aœnie przez osoby z tak
zwanej bran¿y i samych niepe³nosprawnych. Za nimi pod¹¿a reszta spo³eczeñ-
stwa, która powoli „oswaja siê” z pojawiaj¹c¹ siê wœród niej niepe³nosprawnoœci¹.
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