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M³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w przestrzeni szkolnej – cyfrowi tubylcy
czy wykluczeni?

Young people with intellectual disabilities in the school –
digital natives or excluded?

Awareness of the presence of virtual reality results in the use of new media, also in institutions of
special education. Preparing teachers, their involvement in the process of education, upbringing
and socialization makes young people with mild intellectual disabilities be active participants of
the virtual world. New media, which have dominated modern times, did not make students with
intellectual disabilities an excluded group, and served as allies in the educational process.
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Wprowadzenie

Wspó³czeœnie mamy do czynienia z rozwojem technologii komunikacyjnych,
globalizacj¹, rozwojem spo³eczeñstwa sieciowego, informacyjnego. Wydawaæ by
siê mog³o, ¿e cz³owiek ¿yje w wyj¹tkowych czasach, które charakteryzuj¹ siê
zmianami cywilizacyjnymi i stymulowanym rozwojem technologii informacyjnej
[Juszczyk-Ryga³³o 2014, s. 52]. Spo³eczeñstwo informacyjne – podkreœla M. Kon-
dracka [2009, s. 105] – niesie ze sob¹ zupe³nie odmienne od poprzednich – indu-
strialnych – postrzeganie cz³owieka oraz istoty jego ¿ycia i kontaktów z innymi
ludŸmi itp. Du¿ego znaczenia nabieraj¹ tu procesy globalizacyjne, bêd¹ce zarów-
no przyczyn¹, jak i skutkiem powstawania spo³eczeñstw informacyjnych, a tak¿e
maj¹ce wielki wp³yw na gospodarkê, politykê, kulturê, edukacjê, a przez to na
cz³owieka i jego relacje z innymi.



Ogromny udzia³ mass mediów w wychowaniu i systemie wartoœci to efekt
globalizacji [Roguska 2012, s. 33]. Tworz¹cy siê idea³ wychowania dla wzorca
wspó³czesnego cz³owieka, konstruowany jest na podstawie idei „technopolu”.
Skutkuje to tym, ¿e „cz³owiek technopolu” nie ma dylematów wynikaj¹cych
z ³adu rozumu i serca, bo tu istotny jest tylko porz¹dek rozumu. Wartoœci oparte
na tradycji, religii, empatia, lojalnoœæ czy wiêzi postrzegane s¹ jako zbêdny balast
umys³u twórczego [Pilch 1999, s. 21–22]. Zachodz¹ce w cz³owieku i spo³eczeñ-
stwie zmiany przyczyni³y siê do zapanowania nowego zestawu regu³, których –
podkreœla H. Jenkins – nikt z nas w pe³ni nie rozumie [2007, s. 9]. Nowa rzeczywi-
stoœæ jawi siê wiêc jako zagro¿enie, poniewa¿ nie uwzglêdnia siê w niej ryzyka
kryzysu: „Polacy – prze¿ywaj¹cy frustracjê z powodu koniecznoœci odnalezienia
siê w nowej rzeczywistoœci, w której nie funkcjonuj¹ ju¿ drogowskazy zachowañ,
nowe zaœ wy³aniaj¹ siê opornie, nie zawsze obejmuj¹c ca³y zakres dzia³añ spo³ecz-
nych – maj¹ tendencje do ignorowania faktu kryzysu globalnego œwita” [Kwieciñ-
ski, Kwieciñska 2000, s. 217].

Nastanie kryzysu „medialnego” jest dla wielu badaczy spraw¹ sporn¹, ale bez
w¹tpienia przestrzeñ wspó³czesnego ¿ycia ulega polaryzacji [Nikitorowicz 2009,
s. 15], poniewa¿ „œcieraj¹ siê ze sob¹ dwie tendencje, dwa sposoby uczestnictwa
w ¿yciu spo³ecznym, najbli¿szym i dalszym, dwie wartoœci obcowania z rzeczywi-
stoœci¹” [Roguska 2012, s. 13]. Nowe media mimo wielu negatywnych aspektów
zyskuj¹ ca³y czas na swej popularnoœci. Wynika to byæ mo¿e z faktu, ¿e swojemu
odbiorcy oferuj¹ paletê „mo¿liwoœci i rozwi¹zañ, które w zasadniczy sposób zmie-
niaj¹ przekaz medialny, czyni¹c go interaktywnym, zindywidualizowanym
i asynchronicznym” [Ziarek 2010, s. 193]. Aspekt ten ma istotne znaczenie na wy-
twarzanie kultury popularnej i jej kreowanie, bowiem media cyfrowe – pisze
P. Ziarek – odcisnê³y ogromne piêtno na kulturze popularnej i nadal przyci¹gaj¹
swoich odbiorców wirtualnoœci¹, multimedialnoœci¹ i interaktywnoœci¹ [Ibidem,
s. 198].

Kultura popularna – przywo³uje P. Ziarek za K.T. Toeplitzem – „akcentuje
powszechnoœæ wystêpowania okreœlonych dóbr, co jest wynikiem zarówno sto-
sunkowo niskich kosztów ich nabycia, jak i przystêpnoœci odbioru samego towa-
ru, spe³niaj¹cego oczekiwania masowej wyobraŸni” [Ziarek 2010, s. 194]. Cech¹,
która nieodzownie zostaje przypisana kulturze popularnej jest to, ¿e odpowiada
ona na potrzeby szerokiej i zró¿nicowanej pod ka¿dym wzglêdem publicznoœci
[Ibidem, s. 195]. Poza tym staje siê ona atrakcyjna dla swoich odbiorców, bowiem
stwarza im mo¿liwoœæ uczestnictwa w œwiecie nierzeczywistym, czyli wirtual-
nym. Œwiat ten jest zdecydowanie lepszy od prawdziwego, od tego w którym ¿yj¹
[Ibidem], a poza tym „œwiat ten zape³niony jest okreœlonymi postaciami, obraza-
mi, wartoœciami, symbolami i mitami, które kszta³tuj¹ ¿ycie psychiczne cz³owieka,
wp³ywaj¹ na jego relacje z innymi ludŸmi oraz zachowanie” [Ga³uszka 2004, s. 98].
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Medialna przestrzeñ edukacyjna

Jedn¹ z najwiêkszych grup konsumentów kultury popularnej jest m³odzie¿.
M³odzi ludzie s¹ odbiorcami cyfrowych technologii, za poœrednictwem których
przekazywana jest dzisiaj wiêkszoœæ treœci zwi¹zanych z kultur¹ [Filiciak 2010,
s. 148]. Gwa³towny rozwój technologii informacyjnych sprawia, ¿e edukacja tak¿e
znalaz³a siê u progu g³êbokich zmian. Przed edukacj¹ stoi wielkie wyzwanie, bo-
wiem to ona ma nadrzêdne zadanie pomocy cz³owiekowi w zdobywaniu nowych
umiejêtnoœci czy kompetencji, a przez to tworzenia dobrobytu ca³ego spo³eczeñ-
stwa. Edukacja powinna byæ fundamentem rozwoju wspó³czesnego œwiata
[Kasperowicz 2004, s. 181], a dokonuj¹ce siê zmiany w jej obszarze s¹ determinan-
tami zjawiska:
– rewolucji medialnej zmieniaj¹cej osobowoœæ dzieci;
– przewartoœciowania priorytetów kszta³cenia – kompetencje i kreatywnoœæ,

a nie wiedza i osi¹gniêcia poznawcze;
– permanentnoœæ (samo)kszta³cenia – edukacja ustawiczna;
– mobilnoœci zawodowej absolwentów [Juszczyk-Ryga³³o 2014, s. 52].

Wspó³czesna edukacja w ujêciu G. Gutka „obejmuje wszystkie procesy
spo³eczne, które przygotowuj¹ ludzi do uczestnictwa w kulturze [2003, s. 14–15].
Dominuj¹ce znaczenie w tych procesach odgrywaj¹ media cyfrowe, bez których
funkcjonowanie uczniów staje siê niemo¿liwe. Liczne badania pokazuj¹ – pod-
kreœla A. Ryga³³o – ¿e wspó³czesnych uczniów charakteryzuje to, ¿e szybciej oce-
niaj¹ informacjê i podejmuj¹ decyzje, preferuj¹ wielozadaniowoœæ, wykonuj¹ kilka
czynnoœci jednoczeœnie, oczekuj¹ szybkich zmian, ale zarazem szybkich efektów,
dostrzegaj¹ wiêcej szczegó³ów i maj¹ doskona³¹ koordynacjê wzrokowo-ruchow¹,
s¹ otwarci na innowacje [2014, s. 30]. G. Small i G. Vorgan dostrzegaj¹ pewne ryzy-
ko takiego stanu rzeczy, pisz¹c: „(…) mózgi dzisiejszych Cyfrowych Tubylców
dostosowuj¹ siê do szybkich poszukiwañ w cyberprzestrzeni, ale jednoczeœnie ich
obwody neuronowe i niektóre obszary mózgu, które przystosowa³y siê do trady-
cyjnych metod uczenia, zaczynaj¹ zanikaæ [2011, s. 50]. Niebezpieczeñstwo innej
natury, wynikaj¹ce z funkcjonowania m³odych w cyberprzestrzeni zauwa¿a tak¿e
A. Krause, pisz¹c: „medialne kreowanie pseudorzeczywistoœci, w której coraz czê-
œciej m³odzi czuj¹ siê i funkcjonuj¹ lepiej ni¿ w ¿yciu prawdziwym” [2010, s. 80],
wp³ywa negatywnie na ich funkcjonowanie. Z czasem zatracaj¹ granicê miêdzy
tym co prawdziwe i realne, a tym co wirtualne i nierzeczywiste. Skutkuje to tym,
¿e ¿yj¹ w dwóch œwiatach: medialnym, czyli tym, gdzie maj¹ wszystko pod kon-
trol¹ oraz tym trudnym, czyli rzeczywistym [Krause 2010]. Postrzeganie œwiata
realnego zale¿ne jest od œwiata medialnego, który zniekszta³ca realia i ukazuje
rzeczywistoœæ w krzywym zwierciadle [Roguska 2012, s. 23].
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Uczestnictwo m³odego cz³owieka w medialnej rzeczywistoœci stanowi o jego
pozycji i presti¿u spo³ecznym. Czyni go œwiadomym œwiata i ludzi oraz nadaje
mu indywidualne miejsce w przestrzeni spo³ecznej. Nie dziwi wiêc fakt, ¿e po-
wstawanie spo³eczeñstwa informacyjnego wi¹¿e siê z myœleniem o luce cyfrowej
(digital divide) i o wykluczeniu cyfrowym (digital exclusion). Implikuje tak¿e myœle-
nie o spo³ecznych konsekwencjach nowej formy stratyfikacji spo³ecznej, która po-
zbawia „wykluczonych” mo¿liwoœci korzystania z komunikacji cyfrowej i ze
sprzêtu do tego s³u¿¹cego [Jakubowicz 2007, s. 176].

Grup¹ najbardziej nara¿on¹ na wykluczenie jest grupa osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, która z racji deficytów i ograniczeñ wynikaj¹cych z nie-
pe³nosprawnoœci nie jest w stanie samodzielnie decydowaæ o swoim ¿yciu [Plichta
2013, s. 121]. Nara¿on¹ nie oznacza jednak wykluczon¹, bowiem badania przepro-
wadzone przez P. Plichtê ukazuj¹ osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
jako coraz bardziej aktywnych u¿ytkowników nowych mediów. Autor podkreœla
jednak, ¿e zale¿ne jest to od poziomu funkcjonowania, jak równie¿ kompetencji
informatycznych tej grupy osób [Plichta 2013, s. 131]. Tak wiêc granice pracy
z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nie s¹ ustalane tylko na podstawie
mo¿liwoœci i ograniczenia dziecka. Jak czytamy u D. Tomczyszyn, „wyznaczaj¹ je
równie¿ kompetencje nauczycieli, ich warsztat pracy, ich osobowoœæ, a zw³aszcza
ich twórcza i aktywna postawa” [2005, s. 248]. Chodzi o to, aby pedagodzy pra-
cuj¹cy z uczniami o niepe³nej sprawnoœci intelektualnej uwzglêdniali zmieniaj¹c¹
siê rzeczywistoœæ i starali siê wyposa¿yæ swoich podopiecznych w kompetencje,
które pozwol¹:
– porozumiewaæ siê z otoczeniem w najpe³niejszy sposób;
– zdobyæ maksymaln¹ niezale¿noœæ ¿yciow¹ w zakresie zaspokajania potrzeb;
– byæ zaradnym w ¿yciu codziennym adekwatnie do w³asnego, indywidualnego

poziomu sprawnoœci;
– móc uczestniczyæ w ró¿nych formach ¿ycia spo³ecznego na równi z innymi,

znaj¹c i przestrzegaj¹c norm wspó³¿ycia spo³ecznego, zachowuj¹c jednoczeœ-
nie prawo do swojej indywidualnoœci [Piszczek 2001, s. 8].
Przestrzeñ informatyczna stwarza mo¿liwoœci osobom niepe³nosprawnym,

poniewa¿ jak podkreœla I. Chrzanowska, „dziêki wykorzystaniu nowoczesnych
technologii osoby z niepe³nosprawnoœci¹ mog¹ podejmowaæ z mniejszym tru-
dem i wiêksz¹ skutecznoœci¹ ró¿norodne dzia³ania. Zwiêksza siê ich samodziel-
noœæ, niezale¿noœæ, ale i odpowiedzialnoœæ. W ten sposób w obszarze kompetencji
i mo¿liwoœci zbli¿aj¹ siê do osób sprawnych, co jest jednym z za³o¿eñ integracji
i partycypacji spo³ecznej” [2015, s. 633]. Jeœli w procesie edukacji wykorzystanie
mediów po³¹czone jest jednoczeœnie z dobr¹ organizacj¹ zajêæ i metodycznym ich
stosowaniem, to „zostaj¹ stworzone szczególne warunki do optymalizacji pro-
cesu kszta³cenia, a praca dydaktyczno-wychowawcza zyskuje na atrakcyjnoœci
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i efektywnoœci [Nowicka 2006, s. 53], co jest szczególnie wa¿ne w pracy z m³o-
dzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Media s¹ wszechstronnym narzêdziem tworzenia przestrzeni edukacyjnej
dla uczniów. Ich stosowanie musi byæ jednak rozwa¿ne i skupiaæ siê na umiejêt-
noœciach oraz kompetencjach, a tak¿e na indywidualnych predyspozycjach
ucznia i jego mo¿liwoœciach intelektualnych [Juszczyk-Ryga³³o 2014, s. 56]. Œwiat
mediów, który ju¿ nasta³ i coraz bardziej „panoszy” siê w obecnej rzeczywistoœci,
powinien zatem byæ sprzymierzeñcem w pokonywaniu barier i ograniczeñ wyni-
kaj¹cych z niepe³nosprawnoœci, a nie czynnikiem izoluj¹cym m³odzie¿ niepe³no-
sprawn¹ intelektualnie.

Perspektywa metodologiczna

Podjête przeze mnie badania zosta³y osadzone w nurcie badañ interpretatyw-
nych. Podejœcie to zosta³o wybrane celowo, poniewa¿ moim celem by³o znalezie-
nie we fragmentach rzeczywistoœci prezentowanych przez nauczycieli uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, odpowiedzi na pytania,
które by³y dla mnie istotne. Tak wiêc w swoich badaniach korzysta³am z dorobku
trzech perspektyw badawczych, a wiêc fenomenologii, hermeneutyki i inter-
akcjonizmu symbolicznego.

Inspirowanie siê fenomenologi¹ pozwala dotrzeæ do „rzeczy samej”, która
nam siê jawi i pozwala odkryæ „istotê Ÿród³owego doœwiadczenia” [RzeŸnicka-
Krupa 2007, s. 34]. Myœlenie fenomenologiczne skupia siê na prze¿ywaniu „œwiata
prze¿ywanego”, który uwra¿liwia na odkrywanie sensu otaczaj¹cych zjawisk
[RzeŸnicka-Krupa 2007, s. 34]. Szczególnym rodzajem doœwiadczenia Ÿród³owego
jest relacja z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim,
bowiem poprzez tê relacjê nauczyciele s¹ nosicielami sensów i znaczeñ wpisa-
nych w ramy horyzontu œwiata.

Korzystanie z dorobku hermeneutyki pozwala nadawaæ sens przez „wci¹¿
dokonywane próby interpretacji i zrozumienia otaczaj¹cych nas zjawisk, rzeczy
i ludzi” [RzeŸnicka-Krupa 2007, s. 35]. Nauczyciele pracuj¹cy z m³odzie¿¹ nie-
pe³nosprawn¹ odkrywaj¹ sensy wy³aniaj¹ce siê z tekstu spo³ecznego konstru-
owanego przez tê m³odzie¿ w ramach spo³ecznoœci szkolnej. Chodzi wiêc o to,
aby œwiat zbudowany przez m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ by³
rozumiany przez nauczycieli, bowiem to pozwala tworzyæ wspólne sensy i zna-
czenia, ale przede wszystkim pozwala nauczycielom budowaæ relacje z uczniami.

Interakcjonizm symboliczny jest istotny, bowiem „ludzki sposób porozumie-
wania siê polega na wymianie symboli znacz¹cych, która odbywa siê z regu³y
w p³aszczyŸnie naszej œwiadomoœci i pozwala dokonywaæ za jej pomoc¹ zmian
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w nas samych i w naszym otoczeniu, przez wzajemne dostosowywanie zachowañ,
które same w sobie nios¹ tak¿e jakieœ znaczenie” [RzeŸnicka-Krupa 2007, s. 58].

W swoich badaniach stara³am siê odczytaæ, zrozumieæ i zinterpretowaæ swoi-
sty „tekst spo³eczny” konstruowany przez zachowania uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ w stopniu lekkim, realizowany w toku ró¿nych interakcji, bowiem jak
pisze J.H. Turner [2002, s. 30], „(…) jedyn¹ ‘realn¹ realnoœci¹’ jest to, co mo¿emy
zauwa¿yæ, obserwuj¹c ludzi (…)”. Moje badania polega³y na s³uchaniu opowia-
danych historii. Nie próbowa³am odkrywaæ „prawdy”, ale chcia³am poznaæ
„prawdziwe” znaczenie nadawane przez nauczycieli w³asnemu doœwiadczeniu
w pracy z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Celem artyku³u jest zaprezentowanie wyników badañ dotycz¹cych interpre-
towania i konstruowania swojego doœwiadczenia ¿yciowego przez nauczycieli
pracuj¹cych w szko³ach specjalnych z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹ w stopniu lekkim. Interesowa³o mnie jak nauczyciele doœwiadczaj¹ obec-
noœci mediów w procesie edukacji, jak interpretuj¹ ich obecnoœæ, jakie znaczenia
nadaj¹ ich roli, jak postrzegaj¹ ich wykorzystanie w przestrzeni szkolnej przez
m³odzie¿ niepe³nosprawn¹. Chcia³am dowiedzieæ siê czy doœwiadczaj¹ stereoty-
pów, które zniekszta³caj¹ wizerunek uczniów niepe³nosprawnych intelektualnie,
ciekawi³o mnie jakie znaczenia nadaj¹ ró¿nym mediom w ¿yciu szkolnym swoich
uczniów, co w ich perspektywie jest najwa¿niejsze. Interesowa³o mnie czy media,
które zdominowa³y wspó³czesn¹ rzeczywistoœæ, zaistnia³y tak¿e w przestrzeni
kszta³cenia specjalnego, czy raczej wykluczy³y to ogniwo edukacji i uczniów tam
ucz¹cych siê z sieciowego ¿ycia spo³ecznego.

Celem moich badañ by³a rekonstrukcja opowieœci i dotarcie do subiektyw-
nych znaczeñ, jakie nadaj¹ nauczyciele szkó³ specjalnych uczestnictwu mediów
w przestrzeni szkolnej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
lekkim. Przedmiotem sta³y siê subiektywne sensy, intencje i interpretacje nada-
wane przez nauczycieli szkó³ specjalnych „byciu” mediów w ¿yciu szkolnym ucz-
niów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim. Bada³am wiêc, jak
nauczyciele przez swoje mówienie definiuj¹ udzia³ mediów w przestrzeni szkol-
nej, jak interpretuj¹ wykorzystanie programów komputerowych w procesie edu-
kacyjnym, co myœl¹ o swoim udziale w przygotowaniu uczniów do nabycia kom-
petencji informatycznych, jakie znaczenia nadaj¹ aktywnoœci uczniów w ró¿nych
polach funkcjonowania mediów i co w ich perspektywie jest najwa¿niejsze.

Osadzenie badañ w perspektywie interpretatywnej pozwoli³o na zastosowa-
nie metody biograficznej. Biografia – jak pisze W. Dró¿ka – jest Ÿród³em wiedzy
„autentycznej”, bo wyp³ywaj¹cej z codziennego doœwiadczenia osoby dzia³aj¹cej
[1997, s. 23]. Ponadto umo¿liwia ona najpe³niejsze poznanie doœwiadczenia jed-
nostki oraz procesu prze¿ywania tego doœwiadczenia, co prowadzi do odkrycia
jego znaczenia, a w rezultacie do lepszego rozumienia cz³owieka [Dró¿ka 1997, s. 23].
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Zastosowanie metody biograficznej implikowa³o wykorzystanie analizy na-
rracji jako techniki badañ. Narracja oparta na historiach ludzi – podkreœla D. Klus-
-Stañska – jest „jednym ze sposobów rozumienia œwiata przez ludzi”. Autorka za-
znacza, ¿e narracja jest „sposobem naturalnym i koniecznym dla zrozumienia
¿ycia” [2002, s. 111]. Potwierdzaj¹ to równie¿ s³owa J. Trzebiñskiego, u którego
czytamy: „narracja jest sposobem rozumienia œwiata przez ludzi”, a „ludzie maj¹
(…) tendencjê do dostrzegania historii w strumieniu otaczaj¹cych ich zdarzeñ”
[2002, s. 17]. Zdaniem K. Konarzewskiego, „narracja to tyle, co s³owna rekonstruk-
cja ci¹gu zdarzeñ” [2000, s. 122]. Jeœli celem wywiadu jest zarejestrowanie takiej
rekonstrukcji, to nazywa siê go narracyjnym.

Wywiady narracyjne, które momentami przybiera³y te¿ formê wywiadów
opartych na problemie, zosta³y przeprowadzone z piêcioma nauczycielami pra-
cuj¹cymi w gimnazjach specjalnych z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹ w stopniu lekkim. Placówki te znajduj¹ siê na terenie Olsztyna i okolicz-
nych miejscowoœci, a przyjazne relacje z nauczycielami zosta³y nawi¹zane
podczas ró¿nych konferencji i seminariów. Wy³onione osoby odpowiada³y usta-
lonym wczeœniej kryteriom i wyrazi³y zgodê na rejestracjê wywiadu oraz publika-
cjê uzyskanych w wywiadzie danych. Rozmówcy zostali poinformowani o prze-
biegu badania oraz zapewnieni o aminowoœci. Przed przyst¹pieniem do
transkrypcji wywiadów, spotyka³am siê wielokrotnie z moimi rozmówcami i sta-
ra³am siê zapewniæ atmosferê spokoju i bezpieczeñstwa. Celem tych spotkañ by³o
nawi¹zanie takich relacji, które pozwoli³y na swobodn¹ rozmowê. Umo¿liwi³o to
uzyskanie wypowiedzi szczerych i autentycznych. Wywiady przeprowadzono
w okresie od lutego do kwietnia 2016 r. Nagrywano je na dyktafon, co pozwoli³o
uchwyciæ autentycznoœæ jêzyka respondentów oraz uczucia i emocje towa-
rzysz¹ce tym narracjom. Nagrane opowieœci na bie¿¹co by³y przepisywane, aby
w pe³ni uchwyciæ i oddaæ nie tylko treœæ narracji, lecz tak¿e zachowania niewer-
balne badanych.

Porz¹dkowanie materia³u empirycznego nie zosta³o ustalone wczeœniej tylko
pojawi³o siê przy próbie strukturalizacji wypowiedzi badanych. Innymi s³owy,
Ÿród³em tych uporz¹dkowañ byli sami badani, ich inwencje, stworzone przez
nich opowieœci, a nie badacz, tak wiêc by³ etap redukcji danych, które w wybra-
nym przeze mnie podejœciu badawczym mia³y postaæ transkrypcji wywiadów na-
rracyjnych, by³a reprezentacja danych, gdzie dokona³am rekonstrukcji przestrze-
ni doœwiadczeñ biograficznych i wy³oni³am zdarzenia kluczowe z opowieœci
badanych, które mia³y wp³yw na kszta³towanie ¿ycia jednostki, a w fazie repre-
zentacji danych wykorzysta³am analizê sekwencyjn¹, tzn. po rekonstrukcji kolej-
nych przestrzeni doœwiadczeñ biograficznych i wydarzeñ kluczowych, tekst
zosta³ podzielony na sekcje opatrzone tytu³ami, które utworzy³y sekwencje tema-
tyczne.
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Analiza materia³u empirycznego

Ka¿da z opowieœci jest wyj¹tkowa i ods³ania paletê indywidualnych znaczeñ,
symboli i interpretacji. Ka¿da z opowiedzianych historii to prawda o rzeczywisto-
œci, której doœwiadczaj¹ nauczyciele w pracy z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹. Podczas analizy narracji wy³oni³y siê pewne kategorie wspólne
i ró¿ne dla moich rozmówców, chocia¿ ka¿da z opowieœci to bardzo subiektywne
doœwiadczenie nauczyciela. Narracje te s¹ o tyle wa¿ne, bowiem prze³amuj¹ czê-
œciowo – w moim odczuciu – postrzeganie przez spo³eczeñstwo placówek specjal-
nych i uczniów tam uczêszczaj¹cych. M³odzie¿ ucz¹ca siê w szko³ach specjalnych
nie jest postrzegana przez pryzmat swoich mo¿liwoœci, ale niepe³nosprawnoœci,
któr¹ zosta³a dotkniêta i ograniczeñ z niej wynikaj¹cych. Uwa¿a siê, ¿e niepe³no-
sprawnoœæ intelektualna powoduje wykluczenie w wielu sferach ¿ycia, jednak
analiza narracji ukazuje m³odzie¿, która pomimo niepe³nosprawnoœci intelektual-
nej, nie zosta³a wy³¹czona z rzeczywistoœci spo³eczeñstwa informacyjnego.

Rozmowa z nauczycielami szkó³ specjalnych ukaza³a m³odzie¿, która w bar-
dzo du¿ym stopniu korzysta z komputerów i innych œrodków multimedialnych
w procesie edukacji, i nie tylko. Z narracji wy³oni³ siê obraz uczniów, których nie-
pe³nosprawnoœæ nie zepchnê³a na margines medialnej przestrzeni edukacyjnej.
Wrêcz przeciwnie. Opowiadania nauczycieli przedstawiaj¹ uczniów, którzy
dziêki nowym mediom edukuj¹ siê, zdobywaj¹ kompetencje informatyczne, wy-
korzystuj¹ je do zdobycia informacji, zabawy i kontaktu z innymi.

Moi rozmówcy nadali du¿e znaczenie œrodkom medialnym, jako narzê-
dziom wykorzystywanym w pracy z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹. Dowodz¹ tego s³owa nauczycieli:

Komputer jest moim narzêdziem pracy z dzieæmi upoœledzonymi umys³owo i nie wy-
obra¿am sobie pracy bez mo¿liwoœci korzystania z komputera.

Wykorzystanie techniki komputerowej jest dziœ chyba standardem.

Jest mnóstwo programów przeznaczonych do pracy z dzieæmi o obni¿onym poziomie
intelektualnym.

Z doœwiadczenia nauczycieli wynika te¿ drugie znaczenie pracy z kompute-
rem:

Zajmujê siê dwójk¹ gimnazjalistów i widzê jaki jest postêp (…) dla nas komputer to jak
kartka papieru czy tablica. Wszystko musi byæ skoordynowane a przecie¿ chodzi nam
o holistyczny rozwój. (…) Widzê zdecydowan¹ poprawê.

Z narracji wynika, ¿e œrodki multimedialne w przypadku pracy z dzieæmi
niepe³nosprawnymi zastêpuj¹ po prostu podstawowe narzêdzia pracy, jak
tablica czy zeszyt. Moi rozmówcy podkreœlaj¹, ¿e praca z komputerem jest dziœ
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powszechn¹ metod¹ pracy z dzieæmi niepe³nosprawnymi intelektualnie. S¹ pla-
cówki, w których programy komputerowe wykorzystywane s¹ do nauki pisania,
czytania, liczenia. Nauczyciele podkreœlaj¹ ogromne znaczenie tych œrodków
w rozwoju i edukacji m³odzie¿y:

Dziœ m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ korzysta w edukacji z komputera
w bardzo szerokim zakresie.

Szko³y specjalne te¿ przesz³y do czasów Internetu (œmiech) i praca z dzieciakami pole-
ga te¿ na pracy z komputerem.

Praca z komputerem przynosi du¿e postêpy w nauce ucznia.

Wykorzystanie komputera do zajêæ dydaktycznych pozytywnie motywuje uczniów.

Proces rewalidacji wspomagany technikami komputerowymi daje œwietne efekty
w rozwoju ca³oœciowym nie mówi¹c ju¿ o zaburzonych funkcjach.

Terapia komputerem obejmuje wszystkie sfery ucznia, a wiêc programy s¹ tak przygo-
towane, aby ca³oœciowo wp³ywaæ na rozwój ucznia.

Podczas narracji moi rozmówcy czêsto przywo³ywali opinie zas³yszane na te-
mat uczniów ze szkó³ specjalnych. Ich zdaniem opinie te s¹ bardzo krzywdz¹ce
dla uczniów, z którymi oni pracuj¹. W szko³ach specjalnych jest m³odzie¿ z ró¿nymi
niepe³nosprawnoœciami. Skutkuje to izolacj¹ nastolatków w przestrzeni spo³ecz-
nej, ale m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim w szkole
specjalnej korzysta z ró¿nych mediów w takim samym zakresie, co ich rówieœnicy
w szko³ach ogólnodostêpnych:

Ja wiem ¿e ludzie tak myœl¹, ¿e jak jest niepe³nosprawnoœæ intelektualna to od razu
musz¹ byæ takie ograniczenia, ¿e te nasze dzieciaki nic nie potrafi¹, a prawda jest taka,
¿e zajêcia z komputerem s¹ najbardziej lubiane.

Pewnie trzeba by zapytaæ samych uczniów jak oni korzystaj¹ z tych wszystkich nowo-
œci, ale osoby z lekkim stopniem upoœledzenia nie maj¹ w tym zakresie ¿adnych bra-
ków. Przynosz¹ na zajêcia najnowsze komórki czy tablety (…) czasami mam wra¿enie,
¿e wiedz¹ wiêcej ni¿ ja (œmiech).

Te pogardliwe opinie jeszcze teraz mnie bol¹, (…) i ten brak œwiadomoœci co ci ucznio-
wie robi¹ w szkole (…).

Praca z m³odzie¿¹ o obni¿onej normie intelektualnej wymaga od nauczycieli
kreatywnoœci i pomys³owoœci w przygotowaniu zajêæ. Przekazywane treœci
musz¹ byæ na tyle atrakcyjne, aby nie zniechêci³y ucznia, ale ¿eby zmotywowa³y
go do dalszej nauki. Tote¿ nauczyciele dziêki nowym mediom s¹ w stanie przy-
gotowaæ ciekawe dla uczniów zajêcia:

Dziêki tylko podstawowym programom komputerowym mo¿na przygotowaæ bardzo
ciekawe zajêcia, a co najwa¿niejsze, wspomagaj¹ce zaburzone funkcje. (…) ale to te¿
ró¿ne filmiki instrukta¿owe czy wykorzystywanie grafiki komputerowej (...).
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W przygotowaniu jednostki metodycznej bardzo pomocny jest komputer, bo dziêki
niemu tworzymy takie pomoce, które s¹ ciekawe i interesuj¹ce w gruncie rzeczy dla
bardziej wymagaj¹cego ucznia.

S¹dzê, ¿e komputer bardzo uatrakcyjnia zajêcia.

„Pamiêtajmy, ¿e uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest bardziej wymagaj¹cy
ze wzglêdu na ograniczenia w procesie spostrzegania, zapamiêtywania, uwagi itd. To-
te¿ taki œrodek jak komputer pozwala przebiæ tê naturaln¹ niechêæ do nauki i z regu³y
to siê udaje.

Z opowieœci nauczycieli wynika, ¿e celem ich pracy jest praca holistyczna nad
rozwojem ucznia. Tak wiêc w procesie edukacyjnym przywi¹zuj¹ oni wagê do
rozwoju zainteresowañ:

Ja wykorzystujê tak¿e i takie programy, które przeznaczone s¹ dla dzieci z norm¹ inte-
lektualn¹. Pracujemy wówczas d³u¿ej, ale realizuje postawione sobie cele.

Widzê du¿e zainteresowanie i programami edukacyjnymi, ale te¿ i nowymi rzeczami.
Fascynuj¹ce jest to ich zainteresowanie. Potrafi¹ zrezygnowaæ z przerwy albo obiadu
(…).

Pozytywne efekty pracy motywuj¹ ucznia do dalszego dzia³ania i do tego, ¿e chce wie-
dzieæ wiêcej i rozwijaæ te pasje.

Praca z m³odzie¿¹ nie skupia siê jedynie na edukacji. To tak¿e wychowanie,
socjalizacja, uspo³ecznienie. Tak wiêc nauczyciele d¹¿¹ do tego, aby m³odzie¿
by³a przygotowana do aktywnoœci w p³aszczyŸnie ¿ycia spo³ecznego. W tym ob-
szarze tak¿e podkreœlaj¹ wagê œrodków multimedialnych:

Wykorzystanie komputera s³u¿y te¿ uspo³ecznianiu. Mówiê o mo¿liwoœciach Interne-
tu, ale informujê te¿ o zagro¿eniach. Zdecydowanie dzieci musz¹ wiedzieæ te¿ o tych ne-
gatywnych aspektach Internetu ¿eby nie sta³y siê ofiarami, bo wiemy, ¿e w domu te¿
siedz¹ przed komputerem i czêsto bez nadzoru rodziców.

Chodzi o to, aby poprzez komputer wyposa¿yæ dzieci w takie umiejêtnoœci, które przy-
datne s¹ na co dzieñ.

Praca z komputerem przyczynia siê tak¿e do samodzielnoœci, a przecie¿ o to chodzi
w naszej pracy, aby na miarê mo¿liwoœci usamodzielniæ te dzieciaki.

Niektóre dzieci mówi¹, ¿e w domu nie maj¹ komputera, wiêc tylko w szkole mog¹ za-
poznaæ siê z ró¿nymi mo¿liwoœciami Internetu, zobaczyæ do czego on s³u¿y.

Moi rozmówcy podkreœlaj¹, ¿e nie wszyscy uczniowie posiadaj¹ komputer
w domu, tote¿ tym wiêkszy k³ad¹ nacisk na opanowanie umiejêtnoœci pos³ugi-
wania siê tym medium. Nauczyciele maj¹ tak¿e œwiadomoœæ, ¿e opanowanie tych
umiejêtnoœci podnosi poczucie wartoœci ucznia:

(…) byli uczniowie, którzy nie mieli z komputerem ¿adnego kontaktu, a teraz pisz¹
emaile, kontaktuj¹ siê przez skaypa, s¹ na portalach spo³ecznoœciowych.
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Zajêcia te w moim odczuciu podnosz¹ te¿ samoocenê uczniów, szczególnie tych, które
nie mog¹ lub nie maj¹ mo¿liwoœci korzystania z komputera w domu.

Jak dzieciaki wykonuj¹ polecenia i otrzymuj¹ pochwa³ê czy inn¹ nagrodê to postrze-
gaj¹ to w kategorii swojego sukcesu, a wiêc i poczucie w³asnej wartoœci wzrasta.

Ponadto z narracji wynika, ¿e nauczyciele czêsto pozostawiaj¹ uczniów samych
i sprawdzaj¹ ich samodzielnoœæ w poruszaniu siê w rzeczywistoœci wirtualnej:

Trzeba daæ te¿ uczniom trochê swobody, bo jak wszystko bêdziemy kontrolowaæ to oni
nie naucz¹ siê samodzielnoœci.

Obserwujê, na jakie strony wchodz¹ w czasie wolnym, czego szukaj¹ w Internecie.

Trochê podgl¹dam, jakie umiejêtnoœci nabyli i w jaki sposób je wykorzystuj¹.

Samodzielnoœæ w funkcjonowaniu uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ ma wielkie znaczenie. Przek³ada siê ona na funkcjonowanie ucznia w ka¿-
dej p³aszczyŸnie jego dzia³ania i pozwala oceniæ jego rozwój:

Zawsze uczeñ sam mo¿e sprawdziæ ile siê nauczy³ z nauczycielem, ile zapamiêta³ z za-
jêæ albo na ile opanowa³ pewne umiejêtnoœci.

Obserwujê na ile radz¹ sobie samodzielnie z poleceniem, na ile je rozumiej¹ i jak anga-
¿uj¹ siê w jego wykonanie. To œwiadczy o tym, w którym kierunku idzie ich ogólny
rozwój.

M³odzie¿ ma mo¿liwoœæ wykonywania powtórzeñ, wyboru stopnia trudnoœci, a przez
to samodzielnie wykonuj¹ zadania, co te¿ daje im niesamowit¹ satysfakcjê. PóŸniej
robi¹ to ju¿ mechanicznie.

Moje podopieczne razem ze mn¹ przygotowuj¹ ró¿ne prezentacje potrzebne np. na
inne przedmioty, albo zaskakuj¹ mnie jak¹œ grafik¹, któr¹ same wykona³y.

Analiza narracji ukazuje tak¿e braki w zakresie pracy z komputerem wyni-
kaj¹ce z ma³ej liczby stanowisk komputerowych:

Szkoda, ¿e nie wszyscy uczniowie mog¹ korzystaæ z komputera.

Nie ka¿demu uczniowi mogê poœwiêciæ tyle czasu ile bym chcia³a lub ile on by potrze-
bowa³. To wynika z ograniczeñ technicznych i oczywiœcie finansowych. Dobrze, ¿e
by³y te projekty, to tak naprawdê podnieœliœmy standard naszej pracy.

Moich rozmówców niepokoi postawa m³odzie¿y z obni¿on¹ norm¹ intelek-
tualn¹ wobec zagro¿eñ implikowanych przez rzeczywistoœæ wirtualn¹. Ucznio-
wie ci wykazuj¹ siê naiwnoœci¹ i ³atwowiernoœci¹, co mo¿e zostaæ wykorzystane
przeciwko nim. Z jednej strony ograniczenia wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci,
a wiêc brak realnej oceny sytuacji, a z drugiej ciekawoœæ wynikaj¹ca z wieku po-
woduje, ¿e uczniowie bezrefleksyjnie niekiedy korzystaj¹ z ró¿nych portali
spo³ecznoœciowych i zamieszczaj¹ tam ró¿ne dane:
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Widaæ, ¿e s¹ ufne, dlatego trzeba je bardzo uczulaæ na niektóre treœci.

Interesuj¹ siê tym samym co ich rówieœnicy (…) seksem tak¿e.

Czasami rozmowy miêdzy nimi zdradzaj¹, jakie strony ogl¹daj¹ albo co je szczególnie
interesuje (…) nie raz by³o i tak ¿e musia³am reagowaæ, bo coœ mnie szczególnie zanie-
pokoi³o.

Wchodz¹ i umieszczaj¹ tam swoje zdjêcia, albo podaj¹ numer telefonu. (…) te zacho-
wania s¹ bardzo niepokoj¹ce. Dzieciaki nie zdaj¹ sobie sprawy z tego, ¿e po drugiej
stronie mo¿e byæ ktoœ, kto chce je wykorzystaæ.

Zainteresowanie komputerem, jak i innymi mediami, jest tak du¿e, ¿e nawet
na dodatkowe zajêcia uczniowie chêtnie uczêszczaj¹:

Zajêcia reedukacyjne czy korekcyjno-wyrównawcze s¹ bardzo atrakcyjne dla uczniów
na nie uczêszczaj¹cych. Kiedyœ by³y to zajêcia, gdzie uczniowie przychodzili „za karê”,
a teraz pytaj¹ czy mog¹ zostaæ.

Poza tym uczniowie ci maj¹ œwiadomoœæ, ¿e zajêcia korekcyjne czy wyrównawcze s¹
interesuj¹ce i z chêci¹ na nie przychodz¹.

Nauczyciele podkreœlaj¹ tak¿e wa¿noœæ kompetencji informatycznych na
rynku pracy. Wszyscy zgodnie wypowiadaj¹ siê, ¿e zdobyte w szkole umiejêtno-
œci mog¹ przyczyniæ siê do znalezienia pracy na otwartym rynku, co dla nich, jako
nauczycieli oznacza³oby sukces edukacyjny:

Chodzi przecie¿ i o to, ¿eby przygotowaæ tê m³odzie¿ do wejœcia na rynek pracy, a wiêc
obs³uga komputera dziœ to podstawa.

Gdybym mia³a œwiadomoœæ, ¿e to czego uczy siê ta m³odzie¿, pozwoli znaleŸæ im pracê
to potraktowa³abym to jako swój sukces.

Wa¿ne jest, aby te dzieciaki kiedyœ znalaz³y pracê. Musimy je do tego przygotowaæ.

Podsumowanie

Analiza materia³u empirycznego ukazuje rzeczywistoœæ szkoln¹ i m³odzie¿
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jako aktywnego uczestnika nowych me-
diów. Opowiadania nauczycieli s¹ bardzo buduj¹ce, tym bardziej, ¿e spo³eczne
postrzeganie tej grupy uczniów osadza ich w grupie wykluczonych. Z doœwiad-
czeñ narratorów mo¿na wnioskowaæ, ¿e m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹ w stopniu lekkim, nie przejawia wiêkszych problemów w zakresie korzy-
stania z nowych mediów. Wrêcz przeciwnie – obni¿ona norma intelektualna
powoduje, ¿e ró¿ne programy komputerowe wykorzystywane s¹ do pracy z t¹
m³odzie¿¹ celem np. uatrakcyjnienia materia³u edukacyjnego. Nauczyciele pod-
kreœlaj¹ ogromn¹ wagê pracy z komputerem zarówno w przygotowaniu jedno-
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stek dydaktycznych, jak te¿ ich realizacji z m³odzie¿¹ gimnazjaln¹. Z radoœci¹
opowiadaj¹ o atrakcyjnoœci przygotowywanych przez nich materia³ów, jak te¿
o zainteresowaniu m³odzie¿¹ tymi programami i samymi zajêciami komputero-
wymi. Podkreœlaj¹ ponadto, ¿e m³odzie¿ w swoim „byciu w szkole” skupia siê
bardzo na komputerze, Internecie, telefonie i innych mediach. Moi rozmówcy na-
daj¹ temu wielkie znaczenie, bowiem maj¹ œwiadomoœæ, ¿e w czasach spo³eczeñ-
stwa informacyjnego takie zainteresowanie to naturalna kolej rzeczy. To zaintere-
sowanie jest dla nich tym istotniejsze, ¿e posiadaj¹ wiedzê, i¿ nie ka¿dy uczeñ
posiada komputer w domu, czy ma mo¿liwoœæ korzystania z Internetu.

Z narracji mo¿na wnioskowaæ, ¿e m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ poprzez aktywne korzystanie z komputera, Internetu czy telefonu wykazuje
zainteresowanie ró¿nymi treœciami. Korzystaj¹ z wielu portali spo³ecznoœcio-
wych, a na stronach internetowych szukaj¹ informacji o swoich pasjach i zaintere-
sowaniach, muzyce, ikonach mody, jak te¿ tematach, które nie s¹ poruszane
w domu. Do takich nale¿y temat zwi¹zany m.in. z seksem czy u¿ywkami. Na-
uczyciele w swoich opowieœciach podkreœlaj¹, ¿e jest to temat doœæ czêsto przy-
wo³ywany przez uczniów, tote¿ bacznie obserwuj¹, z jakich stron korzystaj¹ ucz-
niowie w czasie wolnym. Niekiedy s¹ to strony, na które musz¹ reagowaæ
i uczulaæ na ró¿ne niebezpieczeñstwa wynikaj¹ce z korzystania z sieci. Œmia³o
wiêc mo¿na powiedzieæ, ¿e nowe media uœwiadamiaj¹ i uspo³eczniaj¹ tê grupê
uczniów, ale nadzór nauczyciela jest tutaj nieodzowny.

Moi rozmówcy k³ad¹ wielki nacisk na samodzielnoœæ uczniów w zakresie wy-
konywania zadañ komputerowych czy opanowania umiejêtnoœci zwi¹zanych
z obs³ug¹ komputera. Podkreœlaj¹ jednak, ¿e nie ka¿dy uczeñ rozwija te umiejêt-
noœci w takim samym zakresie. Jako nauczyciele bardzo dbaj¹ o to, aby kompeten-
cje informatyczne zosta³y przez uczniów opanowane przynajmniej na poziomie
podstawowym. Narratorzy maj¹ œwiadomoœæ, ¿e wiedza ta w przysz³oœci mo¿e
prze³o¿yæ siê na znalezienie pracy przez danego ucznia, a to by³oby dla nich jako
nauczycieli wielkim sukcesem.

Konkluduj¹c mo¿na powiedzieæ, ¿e nastêpuje ³amanie stereotypów na temat
myœlenia o pracy z komputerem w pracy z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹. Analiza narracji pokazuje, ¿e uczniowie Ci nie s¹ wykluczeni. Mo¿e nie s¹
te¿ „cyfrowymi tubylcami” w dos³ownym tego s³owa znaczeniu, ale rzeczywi-
stoœæ medialna i korzystanie z nowych mediów nie stanowi dla nich wiêkszego
problemu. Oczywiœcie jest w tym du¿a zas³uga nauczycieli, którzy nie tylko sami
korzystaj¹ z programów komputerowych w pracy z tymi uczniami, ale postrze-
gaj¹ nowe media jako narzêdzie do uspo³ecznienia, informowania, zabawy i edu-
kowania.

Œwiadomoœæ wystêpowania rzeczywistoœci wirtualnej skutkuje w odczuciu
nauczycieli obowi¹zkiem przygotowani tej m³odzie¿y do ostro¿nego korzystania
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z jej dorobku, ale i œwiadomego w niej uczestnictwa. Wiedza narratorów na temat
nastêpstw wynikaj¹cych z obni¿onej normy intelektualnej powoduje, ¿e bardzo
odpowiedzialnie podchodz¹ do uœwiadamiania m³odzie¿y na temat treœci zawar-
tych w Internecie, jak i zagro¿eñ wynikaj¹cych z korzystania z tego medium.
Przygotowanie nauczycieli, ich zaanga¿owanie w proces edukacji, wychowania
czy uspo³ecznienia powoduje, ¿e m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim jest aktywnym uczestnikiem œwiata wirtualnego. Nowe media,
które zdominowa³y czasy wspó³czesne, nie uczyni³y z uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ grupy wykluczonej, a pos³u¿y³y jako sprzymierzeñcy w pro-
cesie edukacji.
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