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Ambiwalencja jako kategoria (dez)integracji pracy
nauczyciela-terapeuty w Warsztacie Terapii Zajêciowej

Ambivalence as ( dis)integration category of educator –
therapist’s activities at Occupational Therapy Workshop

The following considerations, the difficulty and the ambivalence of the roles undertaken teacher-
therapist in institutions which are Occupational Therapy Workshops are the result of their own
empirical investigations related to the categories of special education and meanings broadcast
specific aspects of this experience. In the article quoted statements are from interviews narrative
with employees (teachers and therapists), Occupational Therapy Workshops. Ambivalent condi-
tions of work of the teacher-therapist is an issue taken up in this article. The teacher here is in-
volved in a number of educational and therapeutic processes and bureaucratic administration,
which constitute the issue of accountability of work he does.
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Wprowadzenie

O niepe³nosprawnoœci intelektualnej w stopniu g³êbszym i g³êbokim, zw³asz-
cza w kontekœcie doros³oœci i wyzwañ, które naturalnie ze sob¹ niesie, nie dysku-
tuje siê na co dzieñ. Problem ten mo¿e stanowiæ kwestiê marginalizowan¹ lub po-
mijan¹. Upoœledzenie umys³owe w swoich dwóch ostatnich poziomach (g³êboki
i g³êbszy) jest obci¹¿one najwiêksz¹ stygmatyzacj¹ (Zaorska 2005, s. 135), a sam aspekt
upoœledzenia determinuje „szanse i mo¿liwoœci na rozwój indywidualny oraz po-
myœln¹ egzystencjê w œwiecie spo³ecznym, a co za tym idzie (buduje), spo³eczn¹
izolacjê i wykluczenie” (tam¿e).

Problem stanowi swoisty rodzaj ambiwalencji – z jednej strony dostrzega siê
brak placówek dla osób doros³ych niepe³nosprawnych, z drugiej natomiast zwra-



ca siê uwagê na wsparcie procesów usamodzielniaj¹cych, pozwalaj¹cych na auto-
nomiczne funkcjonowanie w spo³eczeñstwie – paradoksalnie oba aspekty s³u¿yæ
mog¹ za podstawê teoretycznych rozwa¿añ nad poszukiwaniem sensu doros³oœci
osób z g³êbsz¹ i g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Ni¿ej przedstawione rozwa¿ania nad trudnoœci¹ i ambiwalencj¹ podejmowa-
nych ról nauczyciela-terapeuty w placówkach, jakimi s¹ Warsztaty Terapii Zajê-
ciowej, s¹ wynikiem w³asnych dociekañ empirycznych zwi¹zanych z kategoriami
„bycia-w-œwiecie” edukacji specjalnej i znaczeñ nadawanych poszczególnym
aspektom tego doœwiadczania. Zawarte w artykule cytowane wypowiedzi po-
chodz¹ z przeprowadzonych wywiadów narracyjnych z pracownikami (nauczy-
cielami i terapeutami) Warsztatów Terapii Zajêciowej. Metodologicznie przyjmu-
jê tutaj koncepcjê F. Schutze, która to mówi, ¿e „istot¹ wywiadu narracyjnego jest
bowiem otrzymanie opowieœci o ¿yciu, niebêd¹cej sum¹ odpowiedzi na stawiane
pytania, lecz spontaniczn¹ narracj¹, która nie jest zak³ócona interwencj¹ badacza.
Celem wywiadu narracyjnego jest zatem uzyskanie od jednostki – nazywanej tu-
taj narratorem a nie respondentem – relacji o ¿yciu lub wybranych jego fazach”
(KaŸmierska 1996, s. 35). Wywiady te zosta³y przeprowadzone wœród 15 nauczy-
cieli-terapeutów, ró¿ni¹cych siê sta¿em pracy i wiekiem – jednak ró¿nicowania
tych kategorii nie podejmujê w niniejszym artykule. Sta¿ pracy tych¿e badanych
to zarówno kilkuletnie doœwiadczenie etatowe, jak i wieloletnia (dok³adnie 27 lat)
praktyka w jednym oœrodku, ró¿nice wiekowe to odpowiednio od 30 do 62 lat.
Ka¿dy z badanych posiada wykszta³cenie wy¿sze, kwalifikuj¹ce i uprawniaj¹ce
do podejmowanych dzia³añ edukacyjnych w opisywanych placówkach. Jednak
zró¿nicowanie grupy badawczej nie stanowi ¿adnej z kategorii analitycznych po-
dejmowanych w niniejszym artykule zagadnieñ.

Kategoriê ambiwalencji przyjmujê za L. Witkowskim (1994, s. 189), który opi-
suje ambiwalencjê jako stan rozdarcia miêdzy emocjami czy pragnieniami (byæ
twórczo-refleksyjnym dla ucznia czy biurokratycznym dla szko³y?), jako oscylacji
miêdzy postawami wpisanymi w okreœlone dzia³ania (na lekcji bêdê bardziej twór-
czy, na zebraniu z dyrektorem bardziej biurokratyczny) i nierozstrzygniêcia, któ-
re bêdzie tworzyæ pozorne poczucie wyboru miêdzy którymkolwiek z aspektów,
w efekcie nieskonkretyzowane na ¿adnym z nich. Ambiwalencja bêdzie konstruk-
tem procesów spo³ecznych, w których zachodzi pewien dysonans wartoœci.
Ponadto kategoria ta bêdzie swoistym rodzajem doœwiadczania wpisanego
w tworzenie procesów spo³ecznych i ich transformacji. Tak precyzowane pojêcie
ambiwalencji tworzy twierdzenie, ¿e cz³owiek uwik³any jest w szereg ró¿nych
grup odniesienia, przyjmuje ró¿nego rodzaju statusy i odgrywa nierzadko sprze-
czne role. Nauczyciel-terapeuta bêdzie tutaj osob¹, która w swojej pracy dotyka
„wzajemnie ze sob¹ sprzecznych oczekiwañ normatywnych” (tam¿e). Ambiwa-
lentny charakter praktyk edukacyjno-terapeutycznych w podejmowanym arty-
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kule ogniskujê wokó³ opozycji racjonalnoœci sformu³owanych przez R. Kwaœnicê
(2007) – racjonalnoœci adaptacyjnej i emancypacyjnej.

Warsztat terapii zajêciowej jako oferta edukacyjna

Jedn¹ z placówek, która stanowi swoist¹ ofertê dla aktywizacji zawodowo-
spo³ecznej osób doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹, jest Warsztat Terapii Zajêcio-
wej. Placówka ta nie jest miejscem opieki ca³odobowej, stanowi jedynie miejsce
oferuj¹ce swoje ‘us³ugi’ w okreœlonych godzinach. Us³ugi te stanowiæ powinny
szereg form aktywizacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, powinny
pozwalaæ na rozwijanie zainteresowañ a podstawowym celem pracy terapeuty
w takiej placówce powinno byæ „zwiêkszanie zakresu samodzielnoœci i zaradnoœci
¿yciowej podopiecznego, wdra¿anie go do aktywnoœci fizycznej i umys³owej,
kszta³towanie charakteru, rozwijanie osobowoœci (…) formy terapii powinny eli-
minowaæ monotoniê ¿ycia codziennego, nudê i pustkê” (Prysak 2008, s. 227).

Warsztat terapii zajêciowej jest tak¹ placówk¹, do której ludzie s¹ dowo¿eni od 7.00 do
15.00, a kto mo¿e z okolic doje¿d¿a sam. By³o 25 osób, by³o 5 pracowni. Ja mia³am pra-
cowniê ekologiczno-turystyczn¹. Moja dzia³ka to by³a ekologia, mieliœmy dzia³kê, wa-
rzywa sialiœmy. By³a kuchnia, która to wszystko przerabia³a, plastyczna pracownia,
stolarska i krawiecka.

Przedstawienie krótkiej informacji o funkcjonowaniu Warsztatu Terapii Zajê-
ciowej nakreœla godziny jego dostêpnoœci dla podopiecznych i zakresie propono-
wanych form terapii zajêciowej, która zasadniczo nie odbiega w sposób znacz¹cy
od pozosta³ych placówek – ró¿nice mog¹ jedynie wynikaæ z ograniczeñ lokalo-
wych czy te¿ œrodowiskowych, jednak poszczególny elementy terapii zasadniczo
pokrywaj¹ siê. Formu³owane przez J. Pañczyk (2004) terapie podstawowe to: bib-
lioterapia, ergoterapia, kinezyterapia, logopedia, muzykoterapia, psychoterapia
oraz rehabilitacja przez twórczoœæ (arteterapia), w które to – w formie okreœlonych
kompetencji – powinien byæ wyposa¿ony pedagog specjalny lub terapeuta pra-
cuj¹cy w placówce. Rozporz¹dzenie MNiSW z 17 stycznia 2012 r. w sprawie stan-
dardów kszta³cenia przygotowuj¹cego do wykonywania zawodu nauczyciela1

(w tym pedagoga specjalnego) stanowi, ¿e pedagog specjalny poza wiedz¹
i umiejêtnoœciami zawodowymi, w tym kompetencji z zakresu okreœlonej specjal-
noœci zawodowej „(…) musi mieæ równie¿ kompetencje niezwyk³e” (Czajkowska
2008, s. 22), w które to w³aœnie wpisuje siê wszystkie formy terapii podstawowych.
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Takie obwarowanie formalne dotycz¹ce kompetencji osób pracuj¹cych z nie-
pe³nosprawnymi doros³ymi osobami pozwala na za³o¿enie, ¿e osoby te najpe³niej
bêd¹ sprawowa³y opiekê i nadzór pedagogiczny nad procesami zachodz¹cymi
w placówce, takiej jak np. Warsztat Terapii Zajêciowej.

Racjonalnoœæ adaptacyjna

Rzeczywistoœæ jednak determinuje takie myœlenie zarówno osób, które tako-
we placówki traktuj¹ jako jedn¹ z form rewalidacji osób z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, tych, którzy z ‘us³ug’ WTZ-tu korzystaj¹ (poœrednio: jako rodzina
i bezpoœrednio: jako osoba niepe³nosprawna intelektualnie) oraz tych, którzy
w takiej placówce pracuj¹.

Przychodzili, Iksiñskich trzeba by³o wyk¹paæ, bo spali tam gdzie siê po³o¿yli, z psami
lub nie, gdzie siê za³atwili tam siê k³adli. Trzeba by³o ich wyk¹paæ, daæ czyste rzeczy…
Potem rano np. koñczyli jak¹œ pracê z poprzedniego dnia a ja jecha³am z Maækiem po-
magaæ rehabilitantce æwiczyæ z Maækiem, bo ze wzglêdu na pora¿enie czterokoñczy-
nowe wykonywa³ du¿o æwiczeñ. I wiesz – oni doje¿d¿ali. Potem doje¿d¿ali pozostali.
Potem by³o œniadanie a po œniadaniu – co robimy? No to gdzie idziemy i ze wzglêdu na
porê roku – tak¹ czynnoœæ wykonywaliœmy. A to do ogródka, kopaæ czy siaæ. £uskaliœ-
my s³onecznik, potem coœ robiliœmy z nasionami… I tak do 15.00. Wiesz… ja czasem
nie robi³am tego co powinnam, w sensie, wiesz… ¿e siedzia³am z nimi i d³uba³am
s³onecznik do 15.00. Zdarza³o mi siê na przyk³ad wychodziæ z nimi do miasta, pokazy-
wa³am im gdzie jest na przyk³ad policja, przystanek i na przyk³ad jak trafiæ na dwo-
rzec. Pewnie, dosta³am po g³owie, wiesz o co chodzi, ¿e niby nie mam tak robiæ, bo oni
maj¹ siedzieæ w WTZ-cie i robiæ to co maj¹ a nie ¿e wiesz ja im miasto pokazujê (…) .

Placówka taka jak Warsztat Terapii Zajêciowej – jak ka¿da inna instytucja za-
trudniaj¹ca pracowników – nakreœla zakres obowi¹zków poszczególnych osób.
I tu mo¿emy wychwyciæ pewien rodzaj dysonansu, z jednej strony „charakter
pracy z osobami niepe³nosprawnymi nasuwa koniecznoœæ poszukiwania takich
metod i rozwi¹zañ terapeutycznych, które najlepiej s³u¿¹ rewalidacji” (tam¿e,
s. 23) – wobec czego dzia³anie takie – jak powy¿ej – s³u¿¹ce szeroko rozumianej
orientacji w przestrzeni œrodowiska, usprawnianiu samodzielnego funkcjonowa-
nia spo³ecznego nie jest praktyk¹ po¿¹dan¹ przez instytucjê. Zakres obowi¹zków
ogranicza siê jedynie do budynku czy te¿ terenu placówki. Mimo, i¿ „koniecznym
staje siê dwustronne podejœcie w d¹¿eniach i dzia³aniach zmierzaj¹cych do likwi-
dacji spo³ecznego upoœledzenia osób niepe³nosprawnych: 1) rehabilitacyjne –
skoncentrowane na rozwijaniu u osób niepe³nosprawnych takiego zasobu dyspo-
zycji i umiejêtnoœci, które pozwol¹ zniwelowaæ ich trudnoœci adaptacyjne w œro-
dowisku, 2) normalizacyjne – zmierzaj¹ce do takiego unormowania (…) warun-
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ków egzystencji by niepe³nosprawnoœæ przesta³a byæ powodem spo³ecznego
upoœledzenia” (Maciarz 2005, s. 26). Takie w³aœnie dzia³ania, przedstawione tro-
chê na zasadzie opozycyjnoœci znaczeñ czy te¿ konkretniej mówi¹c opieraj¹ce siê
na konflikcie interesów obu stron, a tym samym powoduj¹ce pewien dysonans
w orientacji dzia³ania pedagoga specjalnego, mo¿na sklasyfikowaæ jako dwa ro-
dzaje dzia³añ – w ramach racjonalnoœci adaptacyjnej i racjonalnoœci emancypacyj-
nej (Kwaœnica 2007). Racjonalnoœæ adaptacyjna bêdzie tutaj dzia³aniem, które
osobê niepe³nosprawn¹ intelektualnie traktowaæ bêdzie jak przedmiot do napra-
wienia, który „nale¿y poddaæ kontroli, opanowaæ i podporz¹dkowaæ ¿yciowo wa-
¿nym, ustanowionym (…) celom” (tam¿e, s. 85). Wszelkiego rodzaju praktyki
pedagogiczne ograniczaæ siê bêd¹ jedynie do czynnoœci czysto technicznych, po-
wtarzalnych, poznanych, zastanych i schematycznych, sprawdzonych w wyniku
wczeœniejszych za³o¿eñ o skutecznoœci – czyli, jeœli coœ dobrze funkcjonuje, nie
warto tego zmieniaæ.

Wartoœci, które w dzia³aniu zgodnie z t¹ racjonalnoœci¹ bêd¹ zasadniczo wy-
wodzi³y siê z ich g³êbokiego zakorzenienia w œwiecie przedmiotowym, bêd¹ mie-
rzalne, daj¹ce siê oceniæ w wymiernej skali. Zatem bêd¹ takimi wartoœciami, które
w myœl tej w³aœnie racjonalnoœci tworzyæ bêd¹ teoretycznie zestaw dóbr, które sta-
nowiæ bêd¹ o prawid³owym funkcjonowaniu cz³owieka jako istoty fizycznej
i spo³ecznej. Perspektywa adaptacyjna zak³ada, ¿e porz¹dek tych wartoœci gwa-
rantowaæ bêdzie poczucie stabilnoœci i bezpieczeñstwa, ponadto wartoœci te s¹ na
tyle uniwersalne, ¿e osi¹gniêcie sukcesu zale¿ne jest tylko od osobistego wysi³ku
jednostki w³o¿onego w proces ich zdobycia. Wartoœci te i ich zakorzenienie
w œwiecie nastawione s¹ na konsumpcjê lub opcjonalnie na odtwarzanie zawar-
tych w owym porz¹dku dóbr. Œwiat zastany krystalizuj¹cy siê w tej perspektywie
to œwiat przedmiotów, nad którymi nale¿y przej¹æ kontrolê, opanowaæ i pod-
porz¹dkowaæ tym celom, które ustanowione s¹ jako wa¿ne. Przyjmowane warto-
œci determinuj¹ hierarchiê interpretacji – rozgraniczaj¹ punkty widzenia, kryteria
opisu rzeczywistoœci. Ponadto za³o¿enia interpretacyjne racjonalnoœci adaptacyj-
nej zak³adaj¹ zawieszenie w¹tpliwoœci dotycz¹cych w³asnej wiedzy jako tych,
które zagra¿aj¹ naturalnemu porz¹dkowi rzeczy i normalnoœci, a tak¿e za³o¿enie,
¿e inni ludzie postrzegaj¹ ow¹ normalnoœæ i porz¹dek rzeczy identycznie ze mn¹
(Kwaœnica 2007).

Racjonalnoœæ emancypacyjna

Na pocz¹tku to tak wiesz… rodzice zak³adali, ze w tym WTZ-cie naucz¹ siê czytaæ, pi-
saæ, liczyæ i stan¹ siê „normalnymi ludŸmi”, a ich niepe³nosprawnoœæ no nie wiem...
zniknie. A my czêsto przez kilka lat walczyliœmy o to, ¿eby siê ktoœ X podpisa³ na liœcie
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obecnoœci. Ale jak ten X postawi³ to wydaje mi siê, ¿e… ¯e mia³ takie poczucie przy-
nale¿noœci jakiejœ do grupy, do nas (…).

Dzia³ania pedagogiczne w placówkach typu Warsztat Terapii Zajêciowej, za-
równo te z obszaru edukacyjnego, jak i wychowawczego „podporz¹dkowane s¹
efektywnoœci naprawczej, tj. usprawniania i korektury odchyleñ od normy psy-
chofizycznej lub kompensacji ich skutków” (Krause 2009, s. 95). Z jednej strony
zrozumia³y jest pewien rodzaj zadañ rewalidacyjnych w procesach dydakty-
czno-terapeutycznych z osobami niepe³nosprawnymi intelektualnie, jednak
aspekt instrumentalnego podejœcia w dzia³aniu z nimi jest dominuj¹cy. Takowe
cechy mog¹ wykazywaæ równie¿ rodzice doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, zak³adaj¹c, ¿e po pobycie w placówce, nawet czasowym, pewne
deficyty wpisane w okreœlon¹ niepe³nosprawnoœæ znikn¹, zatr¹ siê lub zostan¹
„naprawione” chocia¿by poprzez naukê takich praktyk, które pozwol¹ na takie
funkcjonowanie w œrodowisku lokalnym jakby danego deficytu nie by³o. Stanie
siê on niewidoczny, niezauwa¿alny dla innych. Naturalna troska rodziców
o akceptacjê ich dziecka w spo³eczeñstwie zmienia siê w potrzebê usprawniania
nie tyle dla siebie, co dla innych, dla spo³eczeñstwa. „Zakorzenione w mentalnoœci
spo³eczeñstwa stereotypy(na ogó³ negatywne) postrzegania osoby niepe³no-
sprawnej intelektualnie” (Zaorska 2005, s. 141), sprawiaj¹, ¿e osobê tak¹ widzimy
jako „agresywn¹, Ÿle zachowuj¹c¹ siê, a nawet groŸn¹ dla otoczenia” (tam¿e),
a wiêc nadzieje, jakie pok³adaj¹ rodzice w placówkach edukacyjno-terapeutycz-
nych wi¹¿¹ siê z poczuciem akceptacji dla „innoœci” niepe³nosprawnych, a tym sa-
mym z ich lepszym funkcjonowaniem w spo³eczeñstwie i z nim.

Ja ju¿ kiedyœ do mojego mê¿a mówi³am, ¿e…, ¿e ja siê tam nie denerwujê. A od osób,
z którymi pracujê uczê siê cierpliwoœci jakiejœ takiej. Nie wiem z czego to mo¿e wyni-
kaæ – mo¿e to g³upie, ale mo¿e przez to, ¿e ich szanuje, przez to, ¿e ich niepe³nospraw-
noœæ jest o tyle widoczna, ¿e ka¿dego traktuje inaczej, do ka¿dego indywidualnie
podchodzê i wiem, ¿e ka¿dy z nich nie wiem… inaczej odczuwa nie wiem… reaguje?
Szkoda, ¿e wœród ludzi z normy intelektualnej nie ma takiej zasady, nie…?

Wiesz co? Chyba nie, bo dlatego, chyba jako jedyni my jako kadra, terapeuci, rehabili-
tanci wystêpowaliœmy z nimi, jednakowo dzieliliœmy role, kwestie, zadania, wszystko.
Jak np. pojechaliœmy na „Pozapozy” do Gdañska, zrobiliœmy „poci¹g ¿ycia”, to wszys-
cy byli tak samo zaanga¿owani. Stolarnia coœ zbija³a, pracownia plastyczna coœ tam
malowa³a. Nie by³o nikogo kto nie czu³by siê niepotrzebny czy coœ, bezu¿yteczny bez
zajêcia. Nie by³o, ze patrzcie my to zrobimy (jako ich opiekunowie), ¿eby by³o ³adnie.
Nie – wszyscy jedziemy, wszyscy robimy, wszyscy wystêpujemy. Zajêliœmy kiedyœ na-
wet drugie miejsce w kategorii teatralnej. S³uchaj, my wa³kujemy im poczucie w³asnej
wartoœci, ¿e nawet jak s³ysz¹ w domu tam od jakiejœ ciotki czy coœ bo to siê zdarza, ¿e oj
jaki ty jesteœ biedny, albo do rodziców, ¿e wy to macie tak Ÿle, bo takie i takie dziecko,
wiesz (…).
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Nie pamiêtam ¿eby przez 9 lat by³ ktoœ kto by siê obrazi³, ¿e ktoœ siê z niego œmia³. Pew-
nie, mieli tam jakieœ swoje k³ótnie, nie raz siê ktoœ zaczyna³ szarpaæ, ale nigdy jakoœ nie
obra¿ali siê na siebie nawet po takim czymœ, wiesz… My te¿ np. uœwiadamialiœmy im,
¿e oni nie s¹ chorzy. Bo chory jesteœ jak masz grypê. I oni nie czuli siê gorzej, ale
wiesz… „ale pani czemu oni mówi¹ ¿e jestem inny?”. I tu ju¿ by³o o tyle trudno, ¿e jak
mo¿na wyt³umaczyæ, ¿e spo³eczeñstwo takie jest? Ja im to t³umaczy³am trochê tak…
mo¿e Ÿle, nie wiem, ale bynajmniej siê stara³am tak, ¿e Adam, ty nie mo¿esz iœæ sam do
banku, bo sobie nie poradzisz jak dojœæ i tak dalej, ja pójdê z Tob¹. Ale jak np. bêdê
chcia³a zrobiæ sobie pó³kê z ³adnych deseczek to ja sobie tego nie zrobiê, ale Ty mi ju¿
tak”. Mo¿e to naiwne, ale stara³am siê w ogóle jakoœ im to t³umaczyæ… nie wiem… nie
zostawiaæ bez odpowiedzi, ¿e tak po prostu jest (…).

Zdarza³o mi siê na przyk³ad wychodziæ z nimi do miasta, pokazywa³am im gdzie jest
na przyk³ad policja, przystanek i na przyk³ad jak trafiæ na dworzec.

Indywidualne podejœcie i dostosowanie wymagañ czy te¿ praktyk wpisane
jest opozycyjnie do racjonalnoœci adaptacyjnej – w racjonalnoœæ emancypacyjn¹,
w której to sam aspekt emancypacji pojmowanej jako „poszukiwanie mo¿liwoœci
wyzwalania siê z wczeœniej stworzonego i zaakceptowanego œwiata” (Kwaœnica
2007, s. 97) pozwala nam nakreœliæ obszar dzia³alnoœci pedagogicznej w pracy
z niepe³nosprawnymi intelektualnie, a przynajmniej wskazaæ kierunek takich
praktyk. Wa¿ne jest równie¿ podejœcie do drugiego cz³owieka w dzia³aniu racjo-
nalnoœci emancypacyjnej. Odwrotnie ni¿ w racjonalnoœci adaptacyjnej, gdzie inni
postrzegani siê wy³¹cznie z punktu widzenia roli jak¹ mog¹ sprawowaæ
w spo³eczeñstwie, a tak¿e korzyœci lub zagro¿eñ, które niesie ze sob¹ ich obecnoœæ
w procesach interpersonalnych – tutaj, inny jest partnerem do dialogu, jest osob¹,
która posiada okreœlone doœwiadczenie, rozumie œwiat na swój indywidualny
sposób i w³aœnie z tego punktu powinny wychodziæ dzia³ania pedagogiczne, tera-
peutyczne czy te¿ rewalidacyjne. Nie traktujemy tutaj osoby z niepe³nosprawno-
œci¹ jako przedmiotu, z którym pracujemy, ale jako podmiot, który jest, który sta-
nowi sam o sobie, którego sama obecnoœæ jest najwa¿niejszym punktem
odniesienia dzia³añ terapeutyczno-dydaktycznych.

Nauczyciel jako podejmuj¹cy refleksjê nad w³asnym dzia³aniem bêdzie tym,
który emancypuje zarówno uczniów, kategorie wiedzy, jak i samego siebie. W ten
sposób bêdzie poszukiwa³ innych mo¿liwoœci widzenia œwiata, przedstawiania
wartoœci, z których najwa¿niejsz¹ jest otwieranie siê na inne znaczenia ota-
czaj¹cego nas œwiata, a przy tym formu³owanie ich we w³asnym imieniu. Racjona-
lnoœæ emancypacyjna w kategorii systemu wartoœci „posiadaæ bêdzie inn¹ od
adaptacyjnej perspektywê aksjologiczn¹”, która to determinowana jest wyjœciem
poza ramy odgórnie narzuconych wartoœci. Najwiêksz¹ wartoœci¹ w racjonalnoœci
emancypacyjnej bêdzie wiêc szeroko pojmowana zmiana. Dla twórczo-refleksy-
jnego aspektu dzia³ania nauczyciela mo¿e oznaczaæ to transformowanie w³as-
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nych praktyk, wartoœci, które wykraczaj¹ poza jednostkow¹ perspektywê na-
uczyciela i emancypowanie wiedzy z samych uczniów (poprzez odpowiednio
sprecyzowane dzia³ania), tak by stali siê jej twórcami a nie odbiorcami.

Za³o¿enia interpretacyjne racjonalnoœci emancypacyjnej: o nieoczywistoœci
œwiata, o uœwiadomieniu sobie, ¿e „nie ma rzeczywistoœci obiektywnej w ogóle”,
a jego obiektywnoœæ tworzona jest indywidualnie przez jednostki, o obiektywno-
œci, któr¹ ka¿dy cz³owiek widzi subiektywnie, o braku posiadania pe³nej mocy od-
czytania sensu dzia³añ i intencji innych i o posiadaniu przez ka¿dego z nas spe-
cyficznego, charakterystycznego dla niego sposobu rozumienia okolicznoœci
dzia³ania – te przes³anki automatycznie nakreœlaj¹ za³o¿enia interpretacyjne
dzia³añ pedagogicznych. W praktykach tych nie ma miejsca na wiedzê z góry
w³aœciw¹ czy niew³aœciw¹ – ka¿d¹ mo¿na poddaæ w w¹tpliwoœæ.

Niektóre doros³e osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ maj¹ œwiadomoœæ
w³asnych ograniczeñ, deficytów, w³asnego upoœledzenia, odmiennoœci wzglê-
dem innych „z norm¹”. Jednak gorzej jest z wiedz¹ o otaczaj¹cym je œwiecie,
o prawach im przys³uguj¹cym, o organizacjach maj¹cych na celu ich wspieranie.
Istotne zatem, w procesach edukacyjno-terapeutycznych staje siê przekazywanie
wiedzy o œwiecie, w którym ¿yj¹, a tym samym o utrudnieniach czy te¿ rozwi¹za-
niach zwi¹zanych bezpoœrednio z ich funkcjonowaniem jako osób niepe³no-
sprawnych, bo ju¿ „samo dostrzeganie mo¿liwoœci aktywnego dzia³ania zwiêksza
poczucie kontroli nad w³asnym ¿yciem, zapobiega parali¿uj¹cej niemo¿noœci
i bezsilnoœci” (Ostrowska 2007, s. 53).

Wyjœcie naprzeciw potrzebom doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ nie po-
winno ograniczaæ siê do podawania gotowych rozwi¹zañ, kierowania do okreœlo-
nych placówek edukacyjno-terapeutycznych, ale na takim przygotowaniu œrodo-
wiska czy te¿ jego elementów, by by³o ono gotowe na przyjêcie takich osób do
pracy, do wspólnoty, do stanowienia jednej ze sk³adowej czêœci danej spo³eczno-
œci. Na ogó³ to „inni wyznaczaj¹ jakoœæ ¿ycia osoby niepe³nosprawnej intelektual-
nie, czêsto w sposób nieadekwatny do jej potrzeb i bez jej zgody” (¯ó³kowska
2007, s. 241). Takie decydowanie zasadniczo opiera siê na przeœwiadczeniu, jako-
by osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nie posiada³y odpowiednich kom-
petencji do podejmowania wa¿nych, ¿yciowych decyzji, ¿e nie s¹ do nich zdolni.
A przecie¿ to w³aœnie stanowi podstawowy sens doros³oœci – odpowiedzialnoœæ za
podejmowane samodzielnie decyzje, œwiadomoœæ ich konsekwencji i wybór ich
zgodnie z w³asnymi przekonaniami, przeœwiadczeniami czy preferencjami.

Tam by³o mi spokojniej, bo stara³am siê wypracowaæ jakieœ takie poczucie zaufania,
czy tam odpowiedzialnoœci czyli, ¿e jak idziemy gdzieœ to razem, nie uciekamy sobie
nawzajem. Ja siê czu³am za te osoby odpowiedzialna, mówi³am im to i te¿ mówi³am, ¿e
skoro s¹ doroœli to powinni siê tak zachowywaæ – ¿e wiesz, ¿e skoro ja jestem za nie
odpowiedzialna, to oni nie powinni mnie zawieœæ.
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By³y chwile zw¹tpienia, ja mówiê… wiesz… to pewnie przychodzi z czasem, niekiedy
rodzice taki Ci podcinali skrzyd³a, ¿e rêce opada³y, bo rodzice mieli inne wizje, roszcze-
niowe postawy, wiesz. Ale ja ogólnie uwa¿am, ¿e to by³a dobra praca. Pewnie, ¿e mo¿e
ma³o op³acalna, ale ja chcia³am to robiæ. Nie mia³am wiesz poczucia, ¿e jestem jak mi-
sjonarka czy coœ, ¿e oto ja robiê coœ nie wiem dobrego czy coœ. Nie. Ale by³am dla tych
osób, one widzia³y, ¿e nie jestem z rodziny a mimo tego nie wykrzywiam twarzy na ich
widok… Jeœli im by³o chocia¿ trochê lepiej, bo np. nie wiem… mog³am dawaæ nadziejê,
¿e na zewn¹trz warsztatu te¿ s¹ tacy ludzie (…).

Zakoñczenie

Specyfika pracy z niepe³nosprawnym doros³ym nakreœla znacz¹co inne per-
spektywy ni¿ praca z niepe³nosprawnym dzieckiem. W obu przypadkach wszel-
kiego rodzaju dzia³ania pedagogiczno-wychowawcze oscylowaæ bêd¹ wokó³ ka-
tegorii usprawniania, rewalidacji i rehabilitacji. Ciekaw¹ kwesti¹, która mog³aby
stanowiæ jeden z elementów zmiany spo³ecznej dla osób z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, jest transformacja dotychczasowego systemu kszta³cenia pedago-
gów specjalnych. „Najczêstszym czynnikiem wyznaczaj¹cym charakter wielo-
specjalistycznych instytucji jest wiek osób, dla których zosta³y one utworzone
a nie rodzaj niepe³nosprawnoœci” (Parys 2007, s. 304) – wobec czego adekwatne
powinno byæ zró¿nicowanie specjalizacyjne kszta³cenia pedagogów ze wzglêdu
na specyfikê pracy zgodn¹ z wiekiem grupy docelowej. Kwestia rehabilitacji i re-
walidacji doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ powinna stanowiæ przedmiot
osobnej specjalizacji – przede wszystkim ze wzglêdu na z³o¿onoœæ i specyfikê zja-
wiska, wieloznacznoœæ pracy pedagoga czy te¿ terapeuty a tak¿e ze wzglêdu na
niszowoœæ problemu g³êbszej i g³êbokiej niepe³nosprawnoœci intelektualnej. Sta-
nowiæ to mo¿e niejednokrotnie kategoriê rozstrzygalnie trudn¹ w³aœnie z racji
faktu ambiwalentnych uwarunkowañ pracy nauczyciela-terapeuty, który to
uwik³any jest w szereg procesów edukacyjno-terapeutycznych, jak i biurokra-
tyczno-administracyjnych, które wyrokuj¹ kwestiê rozliczalnoœci wykonywanej
pracy.
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