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Doros³oœæ w niepe³nosprawnoœci intelektualnej

Adulthood and intellectual disabilities

Adulthood of people with intellectual disabilities undergoes institutional and social disadvan-
tage. The reason of it is either the lack of legal system and regulations or inappropriate students’
schooling for working with adults with disabilities. The article shows the reasons of a handi-
capped adulthood of people with intellectual disabilities.
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Terminologia i uwagi wprowadzaj¹ce

Uwzglêdnienie aspektów spo³ecznych w zjawisku niepe³nosprawnoœci jest
fenomenem od lat dostrzeganym przez naukê i praktykê pedagogiczn¹ (Krause
2004). S³usznie dostrzegamy dzisiaj spo³eczny wymiar rekcji na niepe³nospraw-
noœæ w zjawiskach wykluczaj¹cych, marginalizuj¹cych czy piêtnuj¹cych. Zasadnie
odró¿niamy niepe³nosprawnoœæ od upoœledzenia, przypisuj¹c temu ostatniemu
kumulacjê uwarunkowañ i czynników systemowych, œrodowiskowych i kulturo-
wych, które de facto wyznaczaj¹ si³ê i kierunek upoœledzenia. Zwracamy coraz
wiêksz¹ uwagê na spo³eczny wymiar upoœledzenia, które kumuluje niepe³no-
sprawnoœæ indywidualn¹. W tym kontekœcie, w konsekwencji nawarstwienia siê
niesprzyjaj¹cych czynników rozwojowych i œrodowiskowych, mówimy czêsto
o zjawisku upoœledzonej doros³oœci. Chodzi w nim o zdiagnozowanie pewnego
stanu, w którym spo³eczne sposoby radzenia sobie z niepe³nosprawnoœci¹ (w tym
wsparcia osób niepe³nosprawnych) determinuj¹, czy wrêcz upoœledzaj¹ funkcjo-
nowanie doros³ego cz³owieka z niepe³nosprawnoœci¹. Przy czym nale¿y za³o¿yæ,
¿e stan czy stopieñ tego upoœledzenia bêdzie potêgowa³ siê przy g³êbszych lub
sprzê¿onych niepe³nosprawnoœciach.



�ród³a upoœledzonej doros³oœci

Analizuj¹c aktualne badania z problematyki doros³oœci osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ (np. Gajdzica 2013; Kijak 2016; Zakrzewska-Manterys 2010)
czy tematy wyst¹pieñ pedagogów specjalnych na konferencjach naukowych
w latach 2014–20161, mo¿na postawiæ tezê, ¿e w Polsce pomimo ideologicznych,

teoretycznych, metodycznych i politycznych deklaracji na temat zapewnienia

osobie niepe³nosprawnej warunków do normalnego funkcjonowania mamy do

czynienia z systemowym i spo³ecznym upoœledzaniem doros³oœci osób nie-

pe³nosprawnych.

�ród³a upoœledzonej doros³oœci s¹ rozproszone zarówno w œwiecie profesjo-
nalistów, jak i œrodowisku spo³eczno-kulturowym, nie wy³¹czaj¹c rodziców osób
niepe³nosprawnych. Poni¿ej zaprezentowano jej podstawowe obszary.

Obszar akademickoœci – nauczanie i przygotowanie
pedagogów specjalnych

W literaturze pedagogiki specjalnej doros³oœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹ „odkryto” tak naprawdê w ostatnich 10 latach. Pomimo kilku rozpro-
szonych publikacji z lat poprzednich, w wiêkszoœci tekstów zagadnienia zwi¹zane
z doros³oœci¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualnie traktowano marginalnie.
Zwróæmy uwagê na dwa podstawowe podrêczniki z poprzedniego stulecia, które
kszta³towa³y œwiadomoœæ i wiedzê przysz³ych adeptów pedagogiki specjalnej.
W bardzo niegdyœ popularnej przez studentów pozycji pod redakcj¹ Aleksandra
Hulka „Pedagogika rewalidacyjna” w rozdziale dotycz¹cym rewalidacji upoœle-
dzonych umys³owo skoncentrowano siê tylko na dzieciach i m³odzie¿y, przy
czym stwierdzono jedynie, ¿e kwestia rewalidacji osób w wieku pozaszkolnym
wymaga odrêbnego opracowania (Dziedzic 1977). W póŸniejszej, wielokrotnie
wznawianej pracy Janiny Wyczesany „Pedagogika niepe³nosprawnych intelek-
tualnie” (2001) problematyka doros³oœci ogranicza³a siê do przygotowania zawo-
dowego uczniów. W ksi¹¿ce „Pedagogika specjalna” pod redakcj¹ W³adys³awa
Dykcika (2002), w czêœci poœwiêconej osobom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹, o doros³oœci nie znajdziemy ani s³owa (podobnie w „Pedagogice specjalnej
w zarysie” Józefa Sowy, 1998).
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1 Przeanalizowano wybiórczo 6 ogólnopolskich konferencji naukowych organizowanych przez Uni-
wersytety: Gdañski, Œl¹ski, Szczeciñski, Warmiñsko-Mazurski oraz UAM w Poznaniu.



Wœród tych nielicznych publikacji powi¹zanych z doros³oœci¹ przewa¿a³y
jednostronnie tematyczne opracowania np. dotycz¹ce rynku pracy (np. Otrêbski
2001) czy problemów rehabilitacyjnych (andragogicznych) zwi¹zanych ze sta-
rzeniem siê osób z niepe³nosprawnoœci¹. Rzadko podejmowane by³y przede
wszystkich zagadnienia adaptacji we wczesnej doros³oœci osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, ich relacji partnerskich, ¿ycia seksualnego czy prób usamo-
dzielnienia siê od pomocy innych2.

Ten stan wi¹za³ siê zapewne z sytuacj¹ osób doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ przed rokiem 1989. Zinstytucjonalizowana forma opieki w skali ma-
sowej i praktycznie jedynej, jak¹ by³y Domy Pomocy Spo³ecznej, nie pozosta-
wia³a wiele przestrzeni zarówno do badañ, jak i krytyki systemowej. Trudno dzi-
siaj okreœliæ czy brak takiej krytyki wynika³ z uwarunkowañ minionego systemu,
czy z faktu zamkniêcia siê w koncepcjach i teoriach tamtej opoki. Faktem jest te¿
to, ¿e zdecydowana grupa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ po skoñcze-
niu edukacji znika³a z pola widzenia pedagogiki specjalnej, znajduj¹c miejsce
w œrodowisku rodzinnym. Analizuj¹c przeobra¿enia wspó³czesnych rodzin
stwierdzimy, ¿e w tradycyjnej wielopokoleniowej rodzinie, przy ówczesnych
standardach socjalnych i uwarunkowaniach rynku pracy, doros³a osoba z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ „znika³a” w g¹szczu problemów codziennoœci.
W ich œwietle, dzisiejsze postulaty standardów ¿ycia dla doros³ego cz³owieka uka-
zuj¹ zmianê, której jeszcze 20 lat temu wrêcz nie rozumiano. Mo¿na œmia³o po-
wiedzieæ, ¿e zmiany w standardach tzw. normalnej doros³oœci i codziennoœci
(tj. korzystanie z dóbr kultury i form spêdzania wolnego czasu; zmiany w mieszkal-
nictwie m³odych doros³ych – w³asne lub wynajête mieszkanie w przeciwieñstwie
do wieloletniego zamieszkania u rodziców); przewartoœciowanie, m.in. odrzuce-
nia zniewolenia systemowego i odzyskanie podmiotowoœci przez jednostkê;
humanizacjê stosunków spo³ecznych, poszanowanie innoœci i równoœci; i wresz-
cie zmiany w mobilnoœci, komunikacji i informatyzacji itd., spowodowa³y prze-
niesienie tych standardów równie¿ na doros³ych niepe³nosprawnych. Wraz z po-
szukiwaniem rozwi¹zañ, w jaki sposób te standardy przenieœæ na tê grupê osób,
pojawi³o siê zapotrzebowanie na eksploracjê tej przestrzeni przez pedagogikê
specjaln¹. Jednoczeœnie sama pedagogika poprzez otwarcie na œwiat nauki sta³a
siê motorem napêdowym tych zmian.

Pomimo tak korzystnych przemian w samych naukach o niepe³nosprawnoœci
problemem pozostaje funkcjonowanie po dzieñ dzisiejszy w akademickim obie-
gu wielu prac, w których kwestiê doros³oœci siê infantylizuje poprzez problematy-
kê, rozwi¹zania, metodykê i przestarza³¹ wiedzê na temat rozwoju osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Patrz¹c na to z perspektywy szerszej, widzimy
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2 Jedne z pierwszych badañ nad seksualnoœci¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ prowadzi³a
Katarzyna Nowak-Lipiñska z Uniwersytetu Gdañskiego w latach 90. XX w.



w tym dylemat przejœcia paradygmatycznego, jaki dokona³ siê w naukach
spo³ecznych i humanistycznych, w tym w samej pedagogice specjalnej. Problem
ten polega miedzy innymi na tym, ¿e wytwory nauki tworzone w jednym z para-
dygmatów (modeli) – w obszarze nauk, do których nale¿y pedagogika (s¹ to
g³ównie teksty pisane) – pozostaj¹ podstaw¹ kszta³towania œwiadomoœci osób
z nich korzystaj¹cych nawet po ich dezaktualizacji. Minie jeszcze wiele czasu za-
nim zostan¹ one wyparte zdecydowanie przez teksty nowe. Sytuacj¹ w pedagogi-
ce specjalnej – moim zdaniem – dobrze wpisuje siê w koncepcje skokowego przej-
œcia paradygmatycznego tak blisk¹ Tomasowi Kuhnowi, z tym, ¿e nie dokona³ siê
on pod wp³ywem pojedynczego odkrycia, lecz gwa³townej zmiany systemowej.
Coraz bardziej jestem przekonany o iluzji linearnego modelu konstruowania na-
uki, w której jedynie refleksja naukowa by³aby elementem aktualizuj¹cym wiedzê.
Oznacza to, ¿e teksty z ustêpuj¹cego modelu traktowania i postrzegania nie-
pe³nosprawnoœci jeszcze d³ugo bêd¹ konstruowa³y wiedzê i kszta³towa³y œwiado-
moœci przysz³ych pedagogów specjalnych3.

Oczywiœcie, opisywany problem powinien byæ neutralizowany w kszta³ceniu
przysz³ych pedagogów specjalnych. Do tego jednak d³uga droga. W polskich
uczelniach kszta³cenie oligofrenopedagogów, z ma³ymi wyj¹tkami, ogranicza siê
do edukacji i rehabilitacji dziecka niepe³nosprawnego. Nieliczne próby utworze-
nia specjalizacji przygotowania do pracy z doros³ymi nie ciesz¹ siê du¿ym zain-
teresowaniem studentów4. Przyczyn¹ s¹ najprawdopodobniej uregulowania pra-
wne dotycz¹ce pracy z doros³¹ osob¹ niepe³nosprawn¹, a w zasadzie ich brak. Do
pracy z osob¹ doros³¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zatrudniane s¹ osoby
po „tradycyjnej” oligofrenopedagogice, bez wzglêdu na to, ¿e s¹ to studia przygo-
towuj¹ce do edukacji dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Student wy-
bieraj¹c t¹ specjalnoœæ ma zatem zarówno mo¿liwoœæ pracy w szkole (regulowan¹
standardami kszta³cenia), jak i we wszystkich pozosta³ych placówkach zaj-
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3 Ilustracj¹ wagi problemu jest sytuacja doros³ego mê¿czyzny, zaprezentowana w programie pub-
licystycznym TWN Uwaga w maju 2016 r. Absolwentowi Specjalnego Oœrodka Szkolno Wychowaw-
czego odmówiono prawa do samodzielnego funkcjonowania ze wzglêdu na jego umiarkowan¹ nie-
pe³nosprawnoœæ intelektualn¹ (diagnoza w¹tpliwa) i wszelkimi si³ami starano siê umieœciæ go
w DPS. Klarownie i dojrzale prezentowana wola wysoko funkcjonuj¹cej osoby niepe³nosprawnej
zosta³a ca³kowicie zignorowana. Dyrektor oœrodka wraz z psychologiem powo³uj¹c siê na swoj¹
d³ugoletnie doœwiadczenie i wiedzê, optymalne dla niego miejsce widzia³y w DPS. Ponadto w ar-
gumentacji (powo³uj¹c siê przy tym niew³aœciwie na klasyfikacjê WHO) twierdzi³y, ¿e ich absol-
went nie ma uczyæ wy¿szych i myœlenia abstrakcyjnego. Nawet niedoœwiadczony w tej materii
widz, móg³ stwierdziæ zarówno absurdalnoœæ takich stwierdzeñ, jak i nachalne próby dominacji
profesjonalistów nad podmiotowoœci¹ osoby niepe³nosprawnej. W tym przypadku ewidentnie wi-
daæ pozosta³oœci „starej”, nieaktualizowanej wiedzy, kszta³tuj¹cej dzia³anie i œwiadomoœæ pracow-
ników oœrodka.

4 Od roku 2013 w ofercie studiów II stopnia Uniwersytetu Gdañskiego znajduje siê specjalnoœæ
„Rewalidacja i terapia w doros³oœci”. Cieszy siê ona najmniejszym zainteresowaniem na kierun-
ku Pedagogika specjalna.



muj¹cych siê osobami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Zapomina siê przy
tym, ¿e absolwent tych studiów nie tylko nie jest przygotowany do pracy z osob¹
doros³¹, ale te¿ to przygotowanie mo¿e mu w pracy przeszkadzaæ! Oczywiste bo-
wiem jest, ¿e przyswajana w trakcie studiów wiedza o niepe³nosprawnoœci intele-
ktualnej zorientowana na dziecku oraz metody pracy z dzieckiem „wspieraj¹”
proces infantylizacji pracy z doros³ymi. Student w niewielu przypadkach otrzy-
muje kompetencje spo³eczne do pracy z doros³ym. Warsztat psychologiczny
ogranicza siê najczêœciej do psychologii klinicznej i ma³ego dziecka. Dominuje
brak zajêæ z zasad komunikacji z doros³ym wychowankiem, treningu empatii
i asertywnoœci, wsparcia i terapii w doros³oœci itd.

Braki w przygotowaniu do pracy z doros³ym to moim zdaniem obecnie naj-
wiêkszy problem profesjonalnego wsparcia osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹. Nie precyzuj¹c odrêbnych kwalifikacji do pracy z doros³ymi ca³y czas
systemowo deprecjonujemy doros³oœæ cz³owieka niepe³nosprawnego.

Obszar praktyki pedagogicznej

Ilustruj¹c w czêœci wstêpnej zjawisko funkcjonowania „starej wiedzy” w prak-
tyce pedagogicznej „dotkn¹³em” znacznie szerszego problemu niew³aœciwego
przygotowania do pracy z osobami doros³ymi. Czêœciowo da siê ono wyt³uma-
czyæ opisywanymi brakami w przygotowaniu pedagogów specjalnych przez
uczelnie wy¿sze, ale to nie jedyna przyczyna tego zjawiska.

W praktyce pedagogicznej mamy kumulacjê czynników niesprzyjaj¹cych
w³aœciwemu traktowaniu doros³oœci. Zwróæmy uwagê na pochodne stylu pracy
pedagoga specjalnego, co go kszta³tuje? Nowa wiedza, humanistyczny paradyg-
mat, nowe metody pracy, nowe rozwi¹zania? Po czêœci zapewne tak. System
awansu zawodowego pedagogów wymusza aktualizacjê metod pracy, czasami
wykszta³cenia. Jednak w pracy z osobami doros³ymi to nie metoda pracy jest naj-
wa¿niejsza, lecz œwiadoma akceptacja doros³oœci osoby niepe³nosprawnej. Nie da
siê tej akceptacji wymusiæ krótkoterminowym szkoleniem. Ona buduje siê na po-
ziomie œwiadomoœci, kultury i wartoœci. Barier¹ w jej nabywaniu mo¿e byæ do-
œwiadczenie nabyte w „starym” modelu i metodach pracy, w utrwalanych katego-
riach wiedzy i pojêciach, schematach zachowañ, rutynie. Nie bez znaczenia s¹ te¿
kategorie funkcjonuj¹ce w przestrzeni publicznej. Musimy zdaæ sobie sprawê, ¿e
trudno oddzieliæ w pracy opiekuñczej czy wychowawczej znaczenia prywatne
i zawodowe. Pedagodzy czêsto nie zdaj¹ sami sobie sprawy jak potoczne stereoty-
py i uprzedzenia determinuj¹ ich styl pracy. Ponadto ci¹gle mamy do czynienia
z rozwojem instytucji determinuj¹cych styl pracy z doros³ymi. Zwróæmy uwagê
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na doros³oœæ osób niepe³nosprawnych intelektualnie do 23 roku ¿ycia przeby-
waj¹cych w SOSW. Ju¿ ich sam pobyt w tym oœrodku jest sztucznym przed³u¿e-
niem dzieciñstwa. Nierzadko metody pracy oœrodka nie ró¿nicuj¹ wiekowo swoich
wychowanków, a pedagogom maj¹cym kontakt z tymi osobami od dzieciñstwa,
trudno dostrzec ich doros³oœæ. Problem w tym, ¿e SOSW jest dla osób w tym wie-
ku jedyn¹ sensown¹, instytucjonaln¹ form¹ wsparcia, miejsce rozwoju i nauki,
dla którego nie ma alternatywy. Mo¿liwe, ¿e rozwi¹zaniem by³oby wyodrêbnie-
nie w SOSW struktury edukacji do doros³oœci. Taka czteroletnia forma po³¹czenia
edukacji i wyposa¿enia w kompetencje niezbêdne do funkcjonowania w do-
ros³oœci, jednoznacznie merytorycznie i przestrzennie oddzielona od edukacji
poziomu szko³y podstawowej i gimnazjum, mog³aby zapocz¹tkowaæ nowe stan-
dardy w podejœciu do niepe³nosprawnoœci intelektualnej wchodz¹cej w wiek
doros³y.

Istotn¹ rolê w upoœledzonej doros³oœci zajmuje nie tylko styl pracy (wspo-
mniana infantylizacja), lecz tak¿e sama instytucja, w której osoba niepe³nospraw-
na nie ma mo¿liwoœci zaspokajania potrzeb adekwatnych do wieku. Wielokrotnie
w literaturze tak¹ rolê przypisywano Domom Pomocy Spo³ecznej. Nie bêdê opi-
sywa³ tu szczegó³owych zachowañ czy negatywnych zjawisk zwi¹zanych z po-
dejœciem do osoby niepe³nosprawnej, które w ró¿nych publikacjach ju¿ wyakcen-
towano (Ma³gorzata Koœcielska opisuje wrêcz rytua³y upoœledzaj¹ce, jakie maj¹
miejsce w tych placówkach (2004)). W kontekœcie niew³aœciwego stylu pracy mogê
jedynie przypomnieæ, i¿ wiêkszoœæ pracowników DPS niezale¿nie czy z wy-
kszta³cenia pierwszego, czy uzupe³niaj¹cych studiów podyplomowych posiada
kwalifikacje z obszaru tradycyjnej oligofrenopedagogiki, czyli przygotowanie do
pracy z dzieæmi. Nie oznacza to naturalnie, ¿e nie ma wœród nich wielu zaanga¿o-
wanych i dobrych pedagogów, chodzi jedynie o niew³aœciwe rozwi¹zania syste-
mowe dotycz¹ce wykszta³cenia kadry DPS.

Chcia³bym zwróciæ uwagê tak¿e na zjawisko rzadziej opisywane, tj. na swoi-
sty paradoks stawania siê doros³ym w tych instytucjach. Polega on na tym, ¿e
z jednej strony s¹ one dla wielu osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jedyn¹
drog¹ ku doros³oœci, z drugiej, daj¹ wy³¹cznie mo¿liwoœæ ukierunkowanej i ogra-
niczonej doros³oœci. Po tej pozytywnej stronie atrybutami bêdzie opieka, wsparcie
i komfort oferowany podopiecznym (czasami indywidualizacjê œrodków finanso-
wanych, zapewniony udzia³ w ¿yciu spo³ecznym i kulturowym); atrybutami ne-
gatywnymi bêdzie natomiast wysoce instytucjonalna struktura placówki, regula-
min, porz¹dek dnia, styl pracy, czas dy¿urów wychowawców, po³o¿enie samego
oœrodka, czêsto jego spo³eczna izolacja, brak mo¿liwoœci pracy zawodowej.
Ponadto nierozwi¹zanym problemem pozostaje to co stanowi w tzw. œwiecie nor-
malnym podstawê doros³oœci, czyli niezale¿noœæ do pewnych decyzji, prawo do
zwi¹zku, seksu, prywatnoœci a nawet macierzyñstwa.
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Obszar rozwi¹zañ systemowych

Lokuj¹c Ÿród³a upoœledzonej doros³oœci w edukacji akademickiej oraz w prak-
tyce pedagogicznej nie mo¿emy zapomnieæ, ¿e stanowi¹ one pochodn¹ wiêk-
szego problemu braku rozwi¹zañ systemowych dotycz¹cych pracy z doros³ymi
osobami niepe³nosprawnymi. W przygotowaniu zawodowym pedagogów spe-
cjalnych widzimy to w braku rozwi¹zañ ustawodawczych, które by sprecyzowa³y
niezbêdne kwalifikacyjne do pracy z osob¹ doros³¹. W praktyce pedagogicznej
podstawowy brak rozwi¹zañ dotyczy pomocy instytucjonalnej, w tym stosunko-
wo przestarza³ej formy pomocy jak¹ jest DPS.

W tym miejscu warto zwróciæ uwagê na dalsze Ÿród³a upoœledzonej do-
ros³oœci, le¿¹ce w samym systemie organizacji wsparcia dla osoby doros³ej. Pod-
stawowym jej problemem (oprócz opisywanej jednolitej formy) jest nierówno-
miernoœæ dostêpu do ró¿norodnego wsparcia w miastach, miasteczkach i na wsi.
Wœród badañ pedagogów spo³ecznych istnieje wiele opracowañ wskazuj¹cych na
nierównomiernoœæ dostêpu do wsparcia instytucjonalnego. Czêœæ badaczy dzieli
Polskê na symboliczne rejony o spadaj¹cym dostêpie do œwiadczeñ, pomocy i do-
brobytu (por. Trzy Polski Marody 2002; Ostrowska, Sikorska, G¹ciarz 2001). Podob-
ne wyniki badañ uzyskuj¹ pedagodzy specjalni (Krause, Zyta, Nosarzewska
2010). Ró¿nice dotycz¹ przede wszystkim oferty rehabilitacyjnej i dostêpu do ryn-
ku pracy na wsi i w miastach. Zbyt du¿e oddalenie od wiêkszych aglomeracji wy-
klucza czêœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ z jakiegokolwiek wsparcia instytucjo-
nalnego typu WTZ, ZAZ, Domów Pomocy Œrodowiskowej czy stowarzyszeñ
i fundacji ulokowanych w miastach. W obecnym modelu wsparcia osoby doros³e
z niepe³nosprawnoœci¹ ¿yj¹ce na wsiach czêsto „gin¹” z widoku systemu opieki
instytucjonalnej i pozainstytucjonalnej, a pojawiaj¹ siê jedynie jako beneficjenci
pomocy spo³ecznej w swoim regionie. Brakuje u nas systemowego (tak¿e w sensie
terytorialnym) wsparcia ca³o¿yciowego dla osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Po-
twierdzeniem tego mog¹ byæ badania jakie przeprowadzi³em z zespo³em w 2006
roku w województwie warmiñsko-mazurskim. Ju¿ sam fakt jak trudno by³o
dotrzeæ do badanych, œwiadczy³, ¿e s¹ oni poza zasiêgiem pracy pedagogicznej.
Potwierdzi³y to te¿ wyniki badañ, gdzie 99% ze stu badanych nie posiada³o pracy
i swojego samodzielnego mieszkania.

Faktem jest, ¿e zbyt rzadko siêgamy do modeli sprawdzonych w opiece nad
doros³ymi osobami z niepe³nosprawnoœci¹, jakie znamy z innych krajów. Wydaje
siê, ¿e przyczyny tego stanu nie le¿¹ jedynie w Ÿród³ach finansowania tych roz-
wi¹zañ, lecz tak¿e w swoistym letargu trwania w systemie Domów Pomocy
Spo³ecznej i obrony stanu zastanego. Ewidentnie podstawowym problemem jest
brak kompleksowej sieci mieszkañ wspieranych dla osób z niepe³nosprawnoœci¹
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intelektualn¹ i brak sieci grup mieszkalnych. Tu nie chodzi o dofinansowanie po-
szczególnych projektów stowarzyszeñ i nie mo¿e to polegaæ na corocznej walce
stowarzyszeñ o finansowanie swoich projektów, tu chodzi o finansowane sta³e
prawo doros³ego cz³owieka do samodzielnego ¿ycia i ca³o¿yciowej.

Wa¿nym kontekstem doros³oœci osoby z niepe³nosprawnoœci¹ jest jej umiejs-
cowienie w œwicie spo³ecznym i rodzinnym. Tu pojawia siê kwestia, któr¹ mo¿na
obecnie jedynie zasygnalizowaæ, a która wymaga szczegó³owej obserwacji i dal-
szych badañ. Chodzi o rz¹dowy program 500+ i jego wp³yw na sytuacjê do-
ros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹. Istnieje obawa (s¹ te¿ ju¿ takie sygna³y prak-
tyków), ¿e rz¹dowa gratyfikacja za posiadanie dzieci mo¿e przyczyniæ siê do
przedmiotowego traktowania kobiet niepe³nosprawnych i wykorzystywanie ich
(œwiadomie lub nieœwiadomie) w celu reprodukcji.

Spo³eczne uprzedzenia na temat doros³oœci osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Pomimo zaniku wyraŸnych mechanizmów wykluczaj¹cych osoby niepe³no-
sprawne w nowoczesnych spo³eczeñstwach ci¹gle mo¿emy mówiæ o istnieniu
stereotypów i uprzedzeñ wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Do-
tycz¹ one szczególnie osób doros³ych w zakresie samodzielnoœci i ról spo³ecznych
zwi¹zanych z doros³oœci¹. Chodzi tu zarówno o podstawowe atrybuty doros³oœci,
takie jak macierzyñstwo, ojcostwo, seksualnoœæ czy partnerstwo w zwi¹zku, jak
i bardzo ogólne przekonanie o tym jak i gdzie te osoby powinny ¿yæ (por. Kijak
2016). Typowe jest, ¿e w dyskusji o ¿yciu intymnym osób niepe³nosprawnych
chêtnie mówi siê o niepe³nosprawnoœciach wzroku, s³uchu lub ruchu, o wiele rza-
dziej lub w ogóle o niepe³nosprawnych intelektualnie. Nawet w samej grupie
osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ dzieli siê osoby na tych mieszkaj¹cych
samodzielnie, u rodziców i tych w oœrodkach. Niepokoj¹ce jest te¿ to, ¿e w kultu-
rze katolickiej gloryfikujemy rodzinê jako najodpowiedniejsze miejsce dla osoby
niepe³nosprawnej (por. Borowska-Beszta 2012, s. 139). Doœwiadczenia licznej gru-
py rodziców i badania w innych krajach temu przecz¹ (por. publikacje zakresu
normalizacji np. Krause, ¯yta, Nosarzewska 2010). Dla du¿ej czêœci osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ rodzina z regu³y jest dobrym miejscem do miesz-
kania tylko do pewnego wieku. Pozostawanie w domu rodzinnym w doros³oœci
czêsto pozbawia szans bycia w pe³ni doros³ym.
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Zakoñczenie

W przypadku doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ ci¹gle
mamy do czynienia z systemowym, spo³ecznym i kulturowym upoœledzaniem
doros³oœci. Wprawdzie jej Ÿród³a coraz lepiej poznajemy i diagnozujemy, jednak
pewnym mechanizmom tego upoœledzenia nie jesteœmy w stanie przeciwdzia³aæ.
Kolejny raz nale¿y zatem postulowaæ wprowadzanie zmian systemowych w za-
kresie normalizacji ¿ycia osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, zmian które
umo¿liwi¹ tym osobom bycie doros³ym.

Bibliografia

Borowska-Beszta B. (2012), Niepe³nosprawnoœæ w kontekstach kulturowych i teoretycznych, Kraków.
Dykcik W. (2002), Pedagogika specjalna, Poznañ.
Dziedzic S. (1977), Rewalidacja upoœledzonych umys³owo [w:] A. Hulek, Pedagogika rewalidacyjna,

Warszawa 1977.
Gajdzica Z. (2013), Cz³owiek z niepe³nosprawnoœci¹ w rezerwacie przestrzeni publicznej, Kraków.
Koscielska M. (2004) Niechciana seksualnoœæ, o ludzkich potrzebach osób niepe³nosprawnych intelek-

tualnie, Warszawa.
Krause A. (2004), Cz³owiek niepe³nosprawny wobec przeobra¿eñ spo³ecznych, Kraków.
Krause A., ¯yta, A., Nosarzewska, S. (2010), Normalizacja œrodowiska spo³ecznego osób z nie-

pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, Toruñ.
Kijak R. (2016), Doroœli z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jako partnerzy, ma³¿onkowie

i rodzice, Kraków.
Marody M. (2002), Trzy Polski – instytucjonalny kontekst strategii dostosowawczych [w:] Wymiary

¿ycia spo³ecznego, Warszawa.
Ostrowska A., Sikorska J., G¹ciarz B. (2001), Osoby niepe³nosprawne w Polsce w latach dziewiêæ-

dziesi¹tych, Warszawa.
Otrêbski W. (2001), Osoby z upoœledzeniem umys³owym w sytuacji pracy, Lublin.
Sowa J. (1998), Pedagogika specjalna w zarysie, Rzeszów.
Wyczesany J. (2001), Pedagogika niepe³nosprawnych intelektualnie, Kraków.
Zakrzewska-Manterys E. (2010), Upoœledzeni umys³owo, poza granicami spo³eczeñstwa,

Warszawa.

Doros³oœæ w niepe³nosprawnoœci intelektualnej 19




