Niepelnosprawnos$¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 30/2018

Disability. Discourses of special education
No. 30/2018

Agnieszka Drabata

Uniwersytet Gdanski

Dekonstrukcja znaczeh nadawanych zagdaniom
przez nauczycieli pracujacych z uczniami
z niepelnosprawnoscia intelektualna

Edukacja, w szerszym znaczeniu jawi sie jako proces niejasny i nieformalny, za ktérego sprawa
uczen moze doswiadczac wolnosci wyrazanej myslami i stowami. Czy wolno$¢ taka jest mozliwa
do osiggnigcia przez uczniéw z niepelnosprawnoécig intelektualng? Czy nauczyciel daje prawo
do tej wolnoéci, kiedy to wyposazony w odpowiednie narzedzia, konfrontuje si¢ z uczniami,
wydaje dyspozycje, kieruje wobec nich zadania? Czy samo bycie nauczycielem oznacza, ze wie
on czego zada¢ od swych podopiecznych? Jak dalece uznaje on prawo do samostanowienia
poprzez akceptacje sprzeciwu wyrazanego wobec zadan, jakie do nich kieruje? Dekonstrukcja
znaczen nadawanych zadaniom przez nauczycieli w procesie edukacyjnym oraz wyzwania
emancypacyjne w edukacjii wspieraniu uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng to obszary
objete tym artykulem.

Stowa kluczowe: szkola, obowiazek, przymus, Zadanie, proces edukacyjny, emancypacja,
niepelnosprawnos¢ intelektualna

Deconstruction of meanings given to demands by teachers
working with students with intellectual disabilities

In a wider sense, education becomes a vague and informal process allowing freedom to the stu-
dent. Is that freedom possible to achieve for a student with intellectual disability? The student is
a subject in the educational process. The teacher strives to realize the student’s potential, to support
the student in becoming a better and wiser person. To this end, the teacher acquires knowledge
and skills while educating him/herself, achieving successive professional advancement levels.
And thus, equipped with the right tools, The teacher confronts the student, providing opinions,
dispositions, directing the task requirements, giving the student the chance to follow his/her
guidelines with a hope of rising the heights of student’s intellectual, emotional and spiritual de-
velopment. Does the teacher know what to demand from the mentally challenged student? Is it
not that being a teacher means he/she should know what tasks to require? How does the teacher
perceive those required tasks students must undertake? The explanation of demands in the edu-
cational process through the eyes of a teacher and the emancipative challenges in education and
support for students with intellectual disabilities — these are the areas covered by this article.

Keywords: school, duty, coercion, demand, educational process, emancipation, intellectual dis-
ability
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Wprowadzenie

Tym, co towarzyszy ludzkosci od zarania dziejow, jest zmiana, tym czego
mozna by¢ pewnym, to fakt, Ze ona nastgpi. Zmiany sa nieodigcznym elementem
kazdego wycinka rzeczywistoédci, nie omijaja nikogo i niczego. Niepetlnospraw-
noé¢ intelektualna, podejscie do niej oraz do os6b nig dotknietych, zwlaszcza od
schytku XX w. do czaséw ponowoczesnych, to okres, w ktérym zmiany zacho-
dzily wyjatkowo dynamicznie. Za sprawg zmian, w wigkszosci krajow, zadnemu
dziecku, bez wzgledu na jego stan psychofizyczny, nie odmawia sie mozliwosci
nauki. Obowiazek szkolny nakladany na dzieci, w tym dzieci z réznego rodzaju
niepelnosprawnos$ciami, stanowi niekwestionowang powinnos¢. Z roku na rok
przybywa coraz wiecej przedszkoli oraz szkél przyjmujacych w swe mury uczniéw
z niepelnosprawnoscia intelektualng i z niepelnosprawnosciami sprzezonymi.
Rodzicom zapewnia si¢ szeroki wybor form ksztalcenia i wsparcia dla ich nie-
pelnosprawnego dziecka.

Obowiazek szkolny, ktérym objete sq zar6wno dzieci pelnosprawne, jak i nie-
pelnosprawne funkcjonuje jako prawda obiektywna, niepodwazalny i niepodle-
gajacy dyskusji fakt. Przymus chodzenia do szkoly jest tak oczywisty, ze nikt nie
zastanawia sie czy kto$ chce do szkoly uczeszczaé, czy tez nie. Uczenie sie uzna-
wane jest za sprawe najwiekszej wagi. Zdaniem G.J.J. Biesty mozna mowic wrecz
o tendengji do naturalizowania uczenia si¢ — traktowania go na réwni z oddycha-
niem i trawieniem [Biesta 2013: 62]. Edukacje postrzega sie jako interwencje,
ktorej celem jest wyzwolenie jednostki, co z kolei budzi kontrowersje, podnoszac
pytanie na temat rzekomego braku wolnosci tych, ktérzy sa emancypowani [ibi-
dem: 77]. Szkola, jako miejsce, w ktérej wspomniany ,emancypacyjny” proces za-
chodzi, wytworzyla liczne wewnetrzne mechanizmy zniewolenia i przymusu
[Mieszalski 1997: 27]. Pewne ukryte wymiary procesu edukacji nie sg traktowane
jako ,przestepstwa” szkoly, a jedynie pewien produkt uboczny, ktérego efekty
odchodza w ciefh w obliczu tego, co niesie za soba wypelnianie wspomnianego
obowigzku. Owe ukryte wymiary, o ktérych mowa powyzej i o ktérych pisze
T. Szkudlarek, takie jak: przymus, przemoc, wzmacnianie uleglej bezmyslnosci,
zabijanie indywidualnosci i niezaleznosci demaskuje teoria z kregu myslenia
okreslanego mianem pedagogiki krytycznej [Szkudlarek, Sliwerski 1992: 7]. Ujaw-
nia ona mistyfikacje instytucji, jaka jest szkota oraz stanowi nurt radykalnej kryty-
ki jej praktyki [Lysek 1996: 13].

O.F. Bollnow zwraca uwage na fakt, iz rozumienie krytyczne jest mozliwe
o tyle, o ile pojawia sie watpliwos¢ co do trafnosci, pelni i celowosci dokonania
[Bollnow 1982, za Lysek 1996: 15]. Gdy osiagniety zostal zamierzony cel, nie ma
podstaw do rozumienia krytycznego. Kiedy zamierzony cel jest nierozpoznawal-
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ny, rozumienie krytyczne rowniez nie moze mie¢ miejsca z uwagi na brak $wiado-
mosci tego, co mialoby by¢ przedmiotem krytyki. Podobnie w przypadku, gdy
rzekoma krytyka jest w rzeczywistosci nierozumnym odrzuceniem — wéwczas
nie ma rozumienia, ale i nie ma krytyki, gdyz brakuje tutaj przestanki w postaci
gorujacego nad dang sprawa wgladu rzeczowego. Wazne jest, by pamietaé, ze
mozliwo$¢ krytyki zawsze wymaga pewnego dystansu jako swej przestanki, kto-
ry nie jest wrogim nastawieniem, oznacza¢ natomiast moze pewien minimalny
poziom nieufnosci, wspierajacy niekiedy mozliwosc¢ krytyki [Lysek 1996: 15]. Dys-
tans ten ma by¢ na tyle optymalny, by umozliwial rozumienie, ktére niemozli-
wym sie staje zarowno w przypadku zbyt duzego oddalenia miedzy rozu-
miejacym a rozumianym, jak w sytuacji zbyt duzej bliskoéci miedzy nimi [ibidem:
15]. W rozumieniu krytycznym zawsze poruszamy sie miedzy dwoma idealnymi
przypadkami granicznymi.

Moéwiac o przypadkach granicznych w pedagogice nie sposob nie odwotaé sie
do zalozen antypedagogiki, ktéra prowokujac, poddaje w watpliwos¢ obowigzu-
jace w pedagogice zalozenia oraz oparte na silnym przeswiadczeniu przekonanie,
ze dzieci i mlodziez nalezy wychowywag, gdyz stanowi to warunek ich rozwoju.
Antypedagodzy zaprzeczaja temu, jakoby edukacja stuzyla wyzwoleniu jednostki,
twierdzac, iz kazda teoria wychowania celowosciowego, dyrektywnego czyni
dziecko przedmiotem swoich wplywéw wbrew zapewnieniom o wychowaniu do
wolnosci, do dialogu, do partnerstwa, ktére to pozorujac podmiotowos¢ wycho-
wywanych, czynia ich poddanymi, marionetkami odpowiednio sterowanymi
z zewnatrz [por. Szkudlarek, Sliwerski 1992: 123-124].

Kto pociaga za sznurki? Odpowiedz zdaje sie nie by¢ prosta, lecz pewne jest,
ze dzieje sie to za posrednictwem wykonujacych powierzone zadanie nauczycieli,
ktérzy w codziennej praktyce inicjuja interakcje z uczniami, w kontakcie z nimi
za$ wiekszos$¢ uwagi poswiecajq utrzymaniu dyscypliny, przede wszystkim kon-
troluja i oceniaja, czesto postugujac sie karg jako srodkiem kontroli. Z uwagi na
dysfunkcje uczniéw z niepetlnosprawnoscia kontrola ta oraz ingerencja sa szersze
niz w przypadku dzieci pelnosprawnych, ktére poza dziataniami wychowawczy-
mi, jak pisze A. Krause, ,w warunkach prawidlowej socjalizacji majq naturalng
zdolnoé¢ wywalczania sobie i rozszerzania krok po kroku obszaréw autonomii”
[Krause 2011: 204]. Z uwagi na ograniczenie mozliwosci decydowania o sobie
i niewiele okazji do samodzielnego dokonywania wyboréw oraz podejmowania
decyzji coraz wiecej méwi sie o samostanowieniu 0s6b z niepelnosprawnoscia in-
telektualna, ktére w odniesieniu do omawianej grupy os6b ma swoje historyczne
korzenie w normalizacji, niezaleznym zyciu i ruchach na rzecz praw oséb nie-
petnosprawnych zlat 60. 1 70. XX w. Droga do samostanowienia w tym przypadku,
cho¢ trudna, jest niezwykle wazna, gdyz wymaga w pierwszej kolejnosci podjecia
wyzwania, jakim jest roztrzaskanie wszechobecnych stereotypdéw, ktére suge-
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ruja, ze osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng nie moga,czy tez nie powinni
samostanowienia praktykowa¢ [por. Wehmeyer, Schwartz 1998: 3—4].

Jaki poglad na poruszone kwestie prezentuja specjalisci? Czy walka ze stereo-
typami dotyczy rowniez ich? Jak dalece dopuszczaja oni mozliwo$¢ samodzielne-
go decydowania przez uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna, akceptujac
sprzeciw wyrazany wobec zadan, jakie do nich kierujg? Celem zglebienia proble-
mu chciatam przyjrze¢ sie blizej zadaniom w procesie dydaktycznym i temu, jak
nauczyciele pracujacy z uczniami z niepetlnosprawnoscia intelektualng owe zada-
nia postrzegajq oraz jakie znaczenia zagdaniom nadaja. Powyzsze kwestie staly sie
przedmiotem moich rozwazan.

Tto metodologiczne

Tym, co odréznia rzeczywistos$¢ spoteczng od przyrodoznawstwa, to przed-
miot badania, ktory jak powiada H. Gadamer, w pierwszym przypadku nie istnie-
je sam w sobie, podczas gdy daje si¢ z powodzeniem okresli¢ jako co$, co zo-
staloby poznane w spelnionym poznaniu przyrody [Luc 2013: 127]. Czlowiek jako
typowy przedmiot badaft humanistyki w rozumieniu gadamerowskim byl, jest
i zawsze bedzie nieskoniczonym bytem, dzietem w procesie tworzenia, uwiklanym
w konteksty, przez co nieokreslonym i niemozliwym do okreélenia. Poniewaz
nieokreslony to nigdy zdefiniowany, zatem na tyle poznany, ile ukazujacy sie
w danym momencie, w okreslonym kontekscie. Poniewaz nigdy zdefiniowany,
poznanie jego zawsze jest w drodze, nigdy nie osiaga bedacego spelnieniem kon-
ca i aby bylo mozliwe, musimy polega¢ bardziej na wprawnym umysle niz na
metodzie [Sokotowski 2012: 172].

Z uwagi na fakt, ze badang przeze mnie jest rzeczywisto$¢ spoleczna, przyj-
mujac zalozenie, ze refleksyjnosc¢ jako podstawowa cecha badan spolecznych nie
jest czynnikiem zaburzajacym poznanie, lecz podstawowym warunkiem prowa-
dzenia badan nad rzeczywistoscia spoteczng i tym samym odrzucajac precyzyj-
nos¢ definiowania zjawisk bedaca warunkiem operacjonalizacji tychze zjawisk
umozliwiajacych standaryzacje [Kubinowski, Nowak 2006: 212], dokonatam wy-
boru orientacji badawczej, przyjmujac strategie jakosciowa i w ramach tego para-
dygmatu utrzymany byl rygor metodologiczny.

Metoda badawcza, jaka postanowilam wykorzystaé, ktéra z powodzeniem
stosowana jest w badaniach obejmujacych ,przestrzenr edukacyjna”, jest metoda
fenomenograficzna. Fenomenografia, jako metodologia typu interpretatywnego
traktuje uczenie sie jako praktyke kulturowq i spoleczna, co sprawia, ze uczenie
jawi sie nie jako wylacznie akt czystego poznania, iluminacji czy cecha organizmu
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wpisana w standard jego zachowan, a jako fenomen spotecznie i kulturowo wy-
twarzany [Jurgiel-Aleksander 2016: 268]. Do§wiadczanie, postrzeganie, rozumienie
w tej koncepcji uzywane sa zamiennie, co wynika z natury samego przedmiotu
badania, ktérym sa jakoSciowo rézne sposoby uczestnictwa czlowieka w $wiecie,
a tym samym — rozumienia $wiata. Czlowiek zdaniem fenomenograféw ,jest cze-
Scig rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuje i ktéra jednoczesnie kreuje. Sposéb,
w jaki doswiadczenie jest opisywane, nie nalezy do $wiata zjawisk fizycznych czy
psychologicznych, a jest raczej rodzajem indywidualnej relacji pomiedzy
czlowiekiem a zjawiskiem” [Jurgiel-Aleksander 2016: 269].

Celem moich badan byla dekonstrukcja znaczen nadawanych zadaniom
przez nauczycieli pracujacych z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Dekonstrukcja, poniewaz umozliwia tchnienie nowego ducha w skostnialg mysl
dotyczaca zreifikowanego zjawiska, ktéremu nadano wymiar oczywistosci i obiek-
tywnosci oraz ponowne rozbudzenie dyskursu, dajac szanse na uruchomienie
innych schematéw myslowych oraz innego spojrzenia na to, co wydawalo sie do-
brze znane/poznane. Termin dekonstrukcja zostal wprowadzony przez J. Derride,
ktoéry sprzeciwial sie jednoznacznym okresleniom jej jako metody, praktyki, ana-
lizy, krytyki czy nauki [Markowski 2003: 89-92]. Dekonstrukcja jest tym, ,co sie
zdarza, co sie zdarza dzi§ w tym, co nazywa sie spoleczeistwem (...)” [ibidem: 89].
Jest tym, ,co sie dzieje, wydarza, zamierza nastapic lub przemija” [ibidem: 123].
Jest tym, co ma miejsce jako zdarzenie, wszedzie, gdzie cokolwiek jest i stanowi
pewne ogolne prawo kazdego zdarzenia, ktére uniemozliwia jego pelne uobec-
nienie [ibidem: 123]. To rozbidrka, rozklad, rozwarstwienie struktur rozumiane
nie jako operacja negatywna, lecz jako sposéb na zrozumienie jak dany ,zbiér”
jest skonstruowany i w tym celu jak go zrekonstruowac. Nie jest analiza, gdyz roz-
biorka jakiej$ struktury nie oznacza regresji ku prostym elementom, ku Zrédiu
niedajacemu sie wiecej dzieli¢ [ibidem: 92].

Grupa badawcza zostala dobrana zgodnie z zasada celowosci. Liczy ona piec¢
0s0b. Sa to oligofrenopedagodzy z wojewddztwa pomorskiego. Wszyscy badani
to kobiety w przedziale wiekowym 30-55 lat, z minimum piecioletnim doswiad-
czeniem w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng. Kazdy z wywia-
déw odbywat sie indywidualnie, w miejscu preferowanym przez osobe badang
i trwat od jednej do dwoch godzin.

Jakie znaczenia nadaja nauczyciele zagdaniom w procesie dydaktycznym, to
postawiony problem badawczy.

Celem rozwigzania problemu, skonstruowany zostal nastepujacy plan wy-
wiadu:

1. Czym wedlug ciebie jest zadanie?
2. Opisz sytuacje, w ktorej kto$ czegos od ciebie zadat.
3. Opisz sytuacje, kiedy ty czego$ zadalas/e$ od ucznia.
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Wyniki badan

Odpowiednio przygotowany plan wywiadu pozwolil stworzy¢ kryterium
porzadkowania, wylaniajac dwie kategorie opisu. Pierwsza kategoria dotyczy
zadan stanowiacych komunikat kierowany do nauczyciela, druga natomiast —
gdy nadawca zgdania jest on sam. W dwdch wymienionych sytuacjach, znaczenia
nadawane zadaniom sg skrajnie rézne. W pierwszym przypadku zadania w opinii
nauczycieli maja warto$¢ pejoratywna, jawiac sie¢ jako negatywna forma checi
wyegzekwowania czego$, w drugim natomiast nadawane sg im pozytywne kono-
tacje. Ponizej przedstawione zostaly wspomniane kategorie opisu oraz znaczenia
nadawane zgdaniom przez nauczycieli z wybranymi wypowiedziami respon-
dentéw.

Znaczenia nadawane zadaniom, bedacym komunikatami kierowanymi
do nauczyciela

1. Zadanie jako manifestacja dominacji

Zdaniem nauczycieli osoba kierujgca zadanie pokazuje w ten sposéb swoja
wyzszo$¢, narzucajac swa wole, co skutkuje reakcja obronna.

Z wypowiedzi badanych wynika, ze zadania zazwyczaj padaja od oséb spra-
wujacych kontrole formalna badz nieformalna (np. matka, teSciowa, najczesciej
jednak przelozeni), ktérych respondenci okreslaja jako tzw. osoby bedace
,ponad” nimi samymi.

»Na pewno jest to duze napigcie, uruchamiajq sig takie mechanizmy obronne. Dlaczego mam ro-
bic to, co ktos mi kaze? Dlaczego ktos mi narzuca co mam robic? No to chyba, przede wszystkim
to. Ze ktos ode mnie zqda, to jest jakby narzucanie mi rzeczy”.

»Zgdanie, no zgdanie to sprecyzowanie przez osobg, ktdra jest wyzej w hierarchii, Ze tak powiem,
ktéra to Zgdanie wypowiada, sprecyzowanie, o co doktadnie chodzi, podanie szczegdtow i oczeki-
wanie wykonania, moze tak”.

2. Zadanie jako blokada komunikacyjna

Zdaniem nauczycieli, kierowanie do nich zadan skutkuje brakiem checi dal-
szej komunikacji, oraz rodzi bunt, podczas gdy osoba zadajaca, oczekuje bez-
wzglednego podporzadkowania sie;

Ja sig zawsze sprzeciwiam takim zgdaniom, si¢ blokuje [...] mi sig odechciewa juz, bo to juz nie

ma co. Zazwyczaj to juz nie ma o czym rozmawiac, bo ktos jest tak przekonany o swojej racji, ze
tu zadne argumenty, nie ma sensu”.

,Zadanie jest dla mnie wydaniem polecenia, stanowczym przekazem bez pozostawienia mozli-
wosci na dyskusje”.
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3. Zadanie jako pseudomotywator

Wedlug respondentéw zadanie dziala demotywujaco. Z rozméw wynika, ze

w sytuacji, kiedy kto$ czego$ zada, nauczyciele traca ochote do dziatania, sa poiry-
towani, kiedy kto$ inny méwi im, co majg robi¢. Ma to miejsce przede wszystkim
woweczas, kiedy osoba zadajaca nie jest przetozony.

, Zgdania [...] powodujg, ze nasz stosunek do pracy z pasji i checi pomocy, pomagania, zmienia-
nia czegos na lepsze, staje si¢ automatyczny, biurokratyczny, bez emocji. Wykonujemy wowczas
swoje obowigzki, ale robimy to bez przekonania, na zasadzie studenta ,zakuc, zdac, zapomniec”.
O ile jest lepiej, prosciej, kiedy otrzymamy choc troche wolnej reki i zaufania, wéwczas ja bynaj-
mniej mam poczucie swojej roli”.

~Jezeli jest to w formie Zgdania, w formie rozkazujgcej, powoduje, iz w tym przypadku, kiedy nie
ma podleglosci zawodowej, czy innej brzmi to niezachecajgco i niemotywujgco do wykonania ja-
kiegos zadania. Bo przeciez, jezeli tg samq tres¢ powiedziatby ,Czy moglabys to zrobi¢?” za-
brzmiatoby to zupelnie inaczej i sprawialo poczucie odpowiedzialnosci za pomoc w wykonaniu
jakiegos zadania, bycie jego czgscig. Natomiast, jezeli jest to w formie Zgdania, w formie rozka-
zujgceej, powoduje, ze w tym przypadku brzmi to niezachgcajgco”.

Zadanie jako alienacja empatii
Wedlug badanych osoba, ktéra kieruje zadanie, nie interesuje sie tym, jaki sto-

sunek do zadania maja jego adresaci. W danym momencie wazne jest jedynie
spelnienie zgdania.

Respondenci méwig o braku checi oraz przekonania co do tego, czy zadanie

powinno by¢ spetnione, podkreslajac jednoczesdnie, ze jest to bez znaczenia dla
osoby zadajace;j.

~Mialam dyrektora swojego, ktory zqdat rzeczy, na ktore ja si¢ nie zgadzatam, bo to bylo whrew
mojemu, nie wiem przeciwko mnie przede wszystkim, wbrew temu, co ja mysle, jakie mam war-
tosci itd. takze nie robilam tego [...] Tu moje racje, wartosci, odczucia nie miaty znaczeni”.
»Czgsto niestety Zgdanie kierowane, czy raczej wykonanie dla mnie jest bez sensu i nie czuje
tego, lub mecze sig, jak musze to wykonac i to wtedy wkurza, ze robig cos, czego nie czuje, nierza-
dko fikcje jakgs i jestem zta, marnuje swoj czas [...] albo cos, co mnie weale nie interesuje, jak ode
mnie zqda to to robig, ale nie czuje tego”.

Zadanie, jako forma opresji i zniewolenia
Nauczyciele, bedac w sytuacji, w ktérej kierowane sa wobec nich Zadania,

czuja sie osaczeni, zniewoleni, przez ,opresora”, ktérym jest osoba kierujaca zadanie.

Zadanie jest niczym jarzmo, co$, czemu trzeba sprosta¢, mimo wewnetrznej

ku temu niecheci.

l...] Zgdanie to niestety tylko w kategoriach przymusu i narzucenia, w negatywnych, nie
umiem tego nazwac — ze to jest zgdanie i to bedzie dobre dla mnie, niestety w ten sposéb. Ze ktos
ode mnie zgda, to jest jakby narzucanie mi rzeczy [...] ja mam po prostu robic, co mi kaze i czego
zqda, zeby si¢ we mnie dokonata zmiana poglgddéw na pewne kwestie Zyciowe”.
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...]ja musze sig z niego wywigzac. »Wywigzac« mi sig kojarzy z tym, ze ktos czegos ode mnie
oczekuje i to jest zZgdanie”.

Znaczenia nadawane zadaniom, bedacym komunikatami nadawanymi
przez nauczyciela

1. Zadanie, jako koniecznos¢

Badani za konieczny uznaja fakt kierowania zadan wobec swych uczniéw,
ktérzy z uwagi na r6zne uwarunkowania i czynniki, odbiegaja w swych zachowa-
niach od ogoétu. Niepelnosprawnos¢ utozsamiaja ze slaboscia, uszkodzeniem,
zaburzeniem. Majac poczucie swej nauczycielskiej powinnosci, czuja sie w obo-
wiazku, by nauczy¢ swych podopiecznych oficjalnie obowiazujacej wersji rzeczy-
wistosci, czego ich zdaniem nie da sie zrobi¢, nie kierujac zadan.

»To ja decyduje i wydaje polecenia czy zqdania, on natomiast musi, czy tez powinien je wykony-
wac. Taka postawa jest konieczna zwtaszcza w klasie, gdzie sq uczniowie trudni spolecznie, po-
chodzgcy z rodzin patologicznych, ktorzy swojg postawg cheg zwrdcic na siebie uwage”.

»Wiadomo, ze nie wchodzgc w no, ich zycie, nie zmieniamy w ten sposob dziecka, ale trudno nie
zqdac jakichs zachowati, takich, ktdre bedq to dziecko ksztattowaty [...] tak to rozumiem, jako na-
uczyciel [...] w pewnym wieku, w takim, w ktérym to dziecko si¢ koo mnie uczy pewnych rzeczy
to tak, to zgdania byly niejednokrotnie, bo inaczej sobie tego nie wyobrazam, w wigkszosci na-
szych kontaktow”.

2. Zadanie, jako wyraz troski
Respondenci sg przekonani o tym, ze wiedza, w jaki sposéb troszczy¢ sie
o uczniéw i traktuja zadania, jako wyraz troski o ich dobro i przyszle losy.

»Wiemy, ze to dla ich dobra i jak taki staje okoniem, to wiemy, Ze robi Zle dla siebie przede wszy-
stkim, bo znamy zycie i znamy konsekwencje pewnych zachowain. Wiec zqgdamy pewnych rzeczy
po to, by im pomdc, by im byto tatwiej w przysztosci, w pracy. Tak, tak zdarza si¢ to dosyc czesto,
moje podejscie jest dyrektywne, zwlaszcza pracujgc z uczniami z autyzmem. W ogdle pracujgc
z uczniem z jakgs niepelnosprawnoscig, ktéry ma trudnos¢ w odnalezieniu sig w sytuacji, moje
podejscie jest raczej dyrektywne, wtedy narzucam, nakazuje, wtedy wydaje polecenia, bo cheg po-
mdc im w tym rozwoju”.

Uswiadamiam sobie i jest to z jednej strony cos, co moze mozna by nazwac jakqs bardziej rady-
kalng formq egzekwowania czegos, ale przeciez egzekwuje to, co wiem, Ze powinni znac, umiec
zrobic [...] nawet jak sig buntujg, to wiem, ze robig to dla ich dobra, aby w przysztosci mialy Izej”.

3. Zadanie jako drogowskaz

Nauczyciele uwazaja, ze ich rolg jest wskazywanie drogi swym uczniom,
a zadania temu wlasnie stuzg. Zadajac, wskazuja na rzeczy istotne, na to, na co na-
lezy zwréci¢ uwage, na co ktasé¢ nacisk w zyciu.
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No muszq byc¢ jakies zgdania, bo my pokazujemy tym dzieciom droge, ale nie mowig o takich
zgdaniach typu — bedziesz profesorem, nie wiem, bedziesz zarabiat duzo pienigdzy, czy nie wiem
co, tego nigdy nie, ale co do takich podstawowych zachowari to tak, na pewno, ze na przyktad jak
postepowac, Ze konsekwentnie trzeba, Ze jak si¢ podejmujesz, to to skoricz, no takie w zyciu zacho-
wania, podstawowe, stosunek do innych”.

~Duwoje si¢ i troje, chciatabym, aby zrozumial mojq intencje i moje zgdanie wykonat, staram sig
by¢ stanowcza i konsekwentna w tym, czekac tak dtugo, az to bedzie mozliwe, ze uczen przetrawi
wszystko, przeanalizuje i bedzie gotowy odpowiedziec na moje zgdanie, uzywajge roznych sposobow,
przede wszystkim technik motywacyjnych, wzmacniajgcych, no spolecznych, zachety, w rézny
sposob, by sktonic ucznia, by nauczyt si¢ tego, co jest wlasciwe a co nie, co wolno a czego nie, by
mogt Zyé w spoleczeristwie [...] cheg, aby postepowali i robili to, czego zgdam, bo wiem, Ze to wazne,
by nauczycich, zeby pokazac droge i jak juz sig nauczq, to sami bedg wiedzieli, co w Zyciu wazne”.

4. Zadanie jako interakcja

Zadania s zdaniem badanych interakcjg, formg komunikacji miedzy nauczy-
cielem a uczniem, ktéra rzadzi sie pewnymi prawami. Jest tu widoczny podziat rél
—nauczyciel jest zgdajacym, uczen podporzadkowuje si¢ zgdaniom nauczyciela.

, Zadanie kierowane do drugiego czlowieka, jest to pewien rodzaj interakcji. W jaki sposdb ludzie
sig ze sobq komunikujq i jakie sq ich wspdlne interesy, bo to chyba tez jest zwigzane z tym, w ktdrg
strong zmierzamy razem, jaki kazdy z nas ma cel z osobna, ale tez cel wspdlny na pewno determi-
nuje te sytuacje”.

»No wlasnie i tutaj znéw wracamy do tej relacji, naprzemiennosci i wspotpracy, wspotdziatania
i interakcji generalnie; Zmienia si¢ to w wieku dorastania, inaczej postrzega sig, inne sq juz
wplywy na dziecko, na pewno nie wszystko si¢ udaje, wazna jest komunikacja i porozumienie
i zgdanie ma takq bardziej formg na zasadzie kontaktu i komunikacji i negocjacji”.

5. Zadanie jako motywator

Zadania wedtug opinii nauczycieli majg motywowac, sprawi¢, ze uczniowie
szybciej zrobia to, czego oczekuje od nich nauczyciel. W rozmowach podkreslano
réwniez, ze duze znaczenie ma sama osoba nauczyciela, od ktérej w znacznej
mierze zalezy to, czy uczniowie beda chetnie wykonywac kierowane wobec nich
zadania.

,Chyba bardziej zgdam wowczas, kiedy uczen jest bardziej krngbrny, niepostuszny po to, aby
wlasnie uswiadomic mu sytuacje, w ktdrej to ja decyduje, a on ma wykonac. Aby zmotywowac go
do dziatania i pracy, bo inaczej nic by nie zrobil. A dzigki stanowczym zgdaniom jest szansa, ze
cos zrobi, bedzie dzialatl i w konsekwencji osiggnie jakis tam sukces; Czgsto spotykam reakcje ob-
ronne, w postaci np. ignorowania, odwracania, prowokowania. Z réznymi sytuacjami, przede
wszystkim reakcje odmowne, najpierw reakcje obronne. PézZniej jednak widac, ze bylo warto byc
konsekwentnym, poniewaz dzigki temu uczeri mobilizowat si¢ do pracy, do dziatania”.

JJa mysle, ze jezeli to jest oczywiscie jak zwykle przekazane od osoby, ktorg uczniowie tolerujg,
znaczy, tolerujg, moze Zle powiedziatam, ktérq darzq szacunkiem, czy autorytetem, to wtedy
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cheq wykonac zgdanie, i taki nauczyciel niejednokrotnie moze naprawde bardzo duzo zrobic
i uzyskac to zgdajgc”.

Analiza wynikéw badan; Préba interpretacji

Z przeprowadzonych wywiadéw wynika, ze nauczyciele naturalnym trak-
tuja fakt zadania od swoich podopiecznych, sami natomiast chcieliby, aby wobec
nich kierowano nie zadania, a prosby. Badani zdaja sie nie mie¢ w sobie wewnet-
rznej zgody i otwartodci, by w odpowiedzi ucznia ustysze¢ zaréwno ,tak”, jak
i ,nie”. Przyjmuja jedynie wlasne stanowisko jako dopuszczalne, nie biorac pod
uwage zdania drugiej strony, we wlasciwy sobie sposéb to argumentujac i dopusz-
czajac jedyna mozliwg reakcje — zgode na wypelnienie zadania. Z analizy prze-
prowadzonych wywiadéw obok gotowosci do ustyszenia oraz przyjecia odmowy
wylonila sie inna wazna réznica miedzy zadaniem a prosba — motywacja. W przy-
padku zadania — kierowana strachem, lekiem przed kara, nadzieja na nagrode czy
pochwate, w przypadku prosby — prawdziwa checia wsparcia tego, kto prosbe
kieruje lub wewnetrzng potrzeba zrobienia czego$ dla drugiego czlowieka. Na-
uczyciele jasno podkreélaja, ze wlasciwej motywacji nie da sie wzbudzi¢ zgdania-
mi, poniewaz rodzi sie ona wéwczas, gdy obie strony szanuja to, co jest dla nich
wazne. Jednocze$nie zapominaja o tym w kontaktach z uczniami i wéwczas kie-
ruja zadania. Takie podejécie w duzej mierze moze by¢ wynikiem tradycyjnych
wzoréw zachowan spolecznych oraz panujacej w szkole atmosferze. Poniewaz
pewne wzorce zachowan byly ksztaltowane przez lata, trudnym jest wyzbycie sie
takiej, a nie innej postawy i modelu nauczyciela, ktérego zadaniem jest utrzyma-
nie dyscypliny oraz nauczenie uczniéw wypelniania oficjalnie obowiazujacej
wersji rzeczywistosci. W osiggnieciu tego pomaga program nieoficjalny, uznawany
za czynnik ciagltej wielostronnej i uporczywej manipulacji uczniami [Mieszalski
1997: 29]. Postawe dyrektywna nauczycieli wzmacnia dodatkowo fakt niepeinej
sprawnosci intelektualnej, w wyniku ktérej uczniowie postrzegani s przez pryz-
mat defektu, uwazani za mniej wartosciowych, niespelniajacych spolecznych
oczekiwan przez co, niedoswiadczajacych spotecznej akceptacji [Kohut 2014: 91].
Nauczyciele, chcac ,naprawi¢” ten stan rzeczy, w trosce o podopiecznych daza do
tego, aby wypelniali oni Zgdania celem osiggniecia zalozer naprawczych. Kiero-
wanie zgdan wobec uczniéw jawi sie jako koniecznos¢, by osiagnac zatozone
wczeéniej cele wychowania.

Zwypowiedzi badanych wynika, iz dyrektywne podej$cie wywoluje najczes-
ciej postawe negatywistyczng wobec zadania i osoby zadajacej. Takie postawy
i reakcje, jako odpowiedz na dyrektywne oddzialywania pedagogiczne sa pod-
stawa do podwazania stusznosci wychowania intencjonalnego przez antypeda-
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gogow. Lider antypedagogiki niemieckiej Ekkehard von Braunmuhl udowodnit,
iz takie podejscie rodzi wrogos¢, jest zrédtem nietolerancji, braku szacunku, bra-
ku zaufania i niesie za sobg przemoc. Pedagogika niezadowolona z czlowieka
takiego, jakim jest, chce go zmieni¢, udoskonali¢ interweniujac w Swiat jego
uczué, mysli, motywacji, nastawien i zachowan. Kiedy wazne jest to, by uczen
chciat tylko tego, co odpowiada zalozonym przez nauczyciela celom jego rozwoju,
dochodzi do zaniku naturalnej sktonnosci ucznia do autonomicznego ksztalttowa-
nia siebie [Szkudlarek, Sliwerski 1992: 129]. Aby tego unikng¢, antypedagogika
glosi porzucenie starych lekéw i obaw i zamiast traktowa¢ ucznia jak niepelng forme
czlowieka, dazy do tego, by uzna¢ jego prawo do samostanowienia, do ponosze-
nia odpowiedzialnosci za wlasne czyny, doswiadczania ich nastepstw [Szkudla-
rek, Sliwerski 1992: 143]. W $wietle antypedagogiki postuluje sie wychowanie bez
celowego oddzialywania, a idac glebiej — nie wychowanie, a wspieranie, bedace ta
forma ludzkiej aktywnosci, ktéra zna i akceptuje kazdy, kiedy tylko potrzebuje
czyjej$ pomocy. Co istotne i co odréznia wychowanie od wspierania to dobrowol-
noé¢ bedaca warunkiem tego ostatniego [Szkudlarek, Sliwerski 1992: 146].

Co zatem z zadaniami, ktére wiaza sie z przymusem, budza sprzeciw i rodza
bunt? Przymus w szkole mial swoich przeciwnikéw miedzy innymi w osobach
J. Deweya, E. Claparede’a, czy E. Key. Sprzeciwiali mu si¢ réwniez J.J. Rousseau
i L. Tolstoj. Zdaniem Deweya nie ma ,innej drogi skutecznego i wlasciwego na-
uczania, jak tylko unikanie przymusu poprzez kierowanie sie tym, czego uczen
w danym momencie potrzebuje, czym sie zainteresowal [Mieszalski 1997: 33].
Wedlug S. Hessena usunac¢ przymus ,mozna nie, droga prostego zniesienia, za-
wsze z koniecznosci czeSciowego, lecz droga wypracowania w dziecku wewne-
trznej sity osobowosci i wolnosci, ktéra zdotataby sie sprzeciwi¢ wszelkiemu przy-
musowi bez wzgledu na to, skad pochodzi” [ibidem: 37]. Zalozyl on, ze trudno
sensownie zastanawiac sie nad przymusem, jesli jednoczesnie nie bierze sie pod
uwage pytan o swobode. W jego myséleniu przymus i swoboda wspdtwystepuja
obok siebie, wzajemnie sie warunkuja, stanowigc skrajne przeciwienstwa, nie
moga zarazem ani w naszym umys$le, ani w rzeczywistosci pojawia¢ sie osobno.
Zaprzeczajac sobie, nie moga bez siebie istnie¢ [ibidem: 36].

W polskiej myéli pedagogicznej problem swobody i przymusu, karnoscii wol-
nosci byt podejmowany stosunkowo czesto. Proby jego rozwiazania szty dwoma
torami: ,pierwszy, ktéry mozna by okresli¢ jako , metodyczny”, podejmowal
szczegoblnie chetnie zagadnienie swobody i przymusu w aspekcie dzialan wycho-
wawcy, np. poprzez pouczanie, zachete i nagrode, zakazy i nakazy, stosowanie
r6znych rodzajow kar; czy tez w aspekcie jakosci wplywow Srodowiska oraz cech
podmiotowych typu: popedy, przyzwyczajenia, nawyki. Jest to wiec poszukiwa-
nie odpowiedzi na pytanie — jak dziala¢, jakimi sposobami, aby osiagna¢ zamie-
rzony cel, ktérym w naszym przypadku miata by¢ karnos¢ lub okreslony przez
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wychowawce stopien swobody. Drugi nurt natomiast, ktéry w odréznieniu od
poprzedniego przyjal kierunek teoretyczno — filozoficzny, rozwigzal ten problem
w aspekcie ontologicznym, antropologicznym czy tez aksjologicznym. Tutaj pod-
stawowym pytaniem bylo zagadnienie istoty rozwoju czlowieka, wartosci wspie-
rajacych ten rozwdj, a wiec nie jak, lecz dlaczego nalezy poslugiwac sie swoboda
i przymusem” [Sztobryn 1983: 203-212].

Do tej grupy pedagogéw zaliczy¢é mozna m.in. wspomnianego wczesniej
S.Hessena, dla ktérego wolnos¢ to samoistnos¢ osoby, a nie samowola dzialania.
W zwigzku z tym nie moze wolnoé¢ by¢ czyms$ zakonczonym, nigdy nie jest
czym$ danym, tzn. faktem wychowania, gdyz jako immanentna wtasnos¢ osobo-
wosci podlega procesowi rozwoju, rozszerzania sie, cho¢ moze takze ulegaé zwy-
rodnieniu [ibidem: 203-212]. Szczegdlna forma przymusu jest karnos¢, ktoéra, jako
zorganizowany przymus jest uporzadkowana i zarazem porzadkujaca. W karnosci
przejawia sie autorytet wychowawcy. Zdaniem S. Hessena wolno$¢, jako zadanie
nie wylacza, lecz przyjmuje fakt przymusu, ktory staje sie punktem wyjscia procesu
wychowania. Zniszczy¢ ten przymus moze tylko osobowos¢ czlowieka wycho-
wywanego do wolnosci [ibidem, s. 203-212].

Czy jest to mozliwe i jak to osiagna¢? Jak pokazalo badanie, kierowanie zgdan
zardwno wobec uczniow, jak i nauczycieli traktowane jest jako forma opresji. Czy
odmowe mozemy traktowac jako szanse na wyzwolenie? Czy moze stanowi¢ ona
forme oporu bedacego, o czym pisze T. Szkudlarek aktywnoscig do zmiany [Szku-
dlarek, Sliwerski 1992: 34]? W obu grupach dochodzi do préb przeciwstawienia
sie opresorowi, ktora jest osoba kierujaca zadanie oraz préby odmowy wykonania
zadania. Opér wyréznia sie posréd innych zachowan opozycyjnych tym, ze cha-
rakteryzuje go mozliwos$¢ wyzwolenia, moc emancypacyjna, proces emancypacji
za$ prowadzi do przezwyciezenia blokad rozwoju [ibidem: 35-37]. W przypadku
0s6b niepelnosprawnych niezaleznie od ograniczen zwiazanych z niepelnospraw-
noscia s oni zdolni do osiagania kolejnych, mozliwych dla nich pozioméw eman-
cypacji, ktérej podstawa jest tu nabywanie podmiotowosci i autonomii, a tym
samym odzyskanie wolnosci, ktéra przez niepelnosprawnos¢ osoby te utracily
[Krause 2011: 206].

Nauczyciel jest odpowiedzialny za rozwéj swoich uczniéw, jednak aby roz-
wdj ten byl mozliwy, jego zadaniem jest dbanie o to, by uczniowie stanowili pod-
miot, a nie przedmiot w relacji. To natomiast jest mozliwe wéwczas, gdy uzna on
ich wolnos¢.

Zasadnym jest odwolanie sie do filozofii dialogu E. Lévinasa i poruszenie
kwestii rozumianej przez niego etyki, ktéra nie stanowi wedlug filozofa opisu
szczegblowego doswiadczenia moralnego, ani nie stanowi zbioru nakazéw czy
zakazow, natomiast oznacza jeden z wymiaréw podmiotowosci czlowieka — wtas-
nie wspomniang powyzej odpowiedzialno$¢ za drugiego [Ryszard 1999: 33].
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Czlowiek jako podmiot istnieje dla kogos, kto jest calkowicie inny, z ktérym nie
ma on nic wspélnego. Tym, co okresla istote bycia dla drugiego wedlug filozofa,
jest Swiadomos¢ moralna, jako podstawa wszelkiej swiadomosci wyrazajaca sie
w podazaniu ,ja” w kierunku drugiego [Ryszard 1999: 58-59]. E. Lévinas utrzy-
muje, ze ,poznanie i komunikacja miedzyludzka nie sprowadzaja sie do pewnosci
podmiotu co do swoich dziatati badawczych czy tez swiadomego przedstawiania
sobie czego$, lecz sa one niepewnoscia. Gdyby komunikacja rozpoczynala sie od
ludzkiego ,ja”, chcacego co$ przekaza¢ drugiemu, to mialaby ona egoistyczny
charakter. Bylaby wstepem do dzialan bardziej okrutnych: od dominacji $wiato-
pogladowej poczynajac, a na wojnach i rozbojach konczac. Podmiot zmuszaltby
innych do przyjmowania swoich pogladéw, norm, wartosci itp.” [ibidem: 60].

Zdaniem Lévinasa nalezy porzuci¢ obiektywizm poznania ludzkiego, po to,
by da¢ ,absolutne pierwszenstwo odpowiedzialnosci, a wiec wymog bezintere-
sownego poswiecenia sie dla drugiego” [ibidem: 61]. Jak wyjasnia filozof, tylko
dlatego, ze drugi wywiera wplyw na czlowieka, mozliwa jest odpowiedzialnos¢
za niego. Ponoszenie tej odpowiedzialnoéci umozliwia sformulowanie zasad
sprawiedliwosci i rownosci, okreslajacych, w jaki sposéb powinni by¢ traktowani
pozostali ludzie, bedacy innymi. Pojecie innosci jest niezbedne, by mozna byto
doktadniej odr6znié¢ tozsamosé cztowieka z samym soba od tozsamosci, jako jed-
nakowosci [ibidem: 210-211].

A. Krause zwraca uwage na fakt, iz autonomia psychiczna nie jest jedynie zja-
wiskiem osobowoséciowym, indywidualnym, ale i spotecznym. Ograniczenia
bedace skutkiem niepelnej sprawnosci to jeden z wielu elementéw sktadajgcych
sie na proces nabywania autonomii przez osobe niepelnosprawng. Pozostale
skladowe to spoteczne uwarunkowania jak m.in. stereotypy na temat oséb z nie-
pelnosprawnoscia oraz ,préby wyznaczenia im miejsca na marginalizowanych
obrzezach spoleczenstwa” [Krause 2011: 204]. Czy zatem mimo licznych ograni-
czen stojacych na przeszkodzie uzyskania autonomii przez osoby z niepelnospra-
wnodcig jest ona w ogéle mozliwa? Wedlug Krause owszem, jesli nie traktujemy
jej zanadto doslownie, jako niezbedne kompetencje a jako proces zblizania sie do
nich na miare mozliwosci jednostki, majac jednoczesnie swiadomos¢, ,ze doktry-
nalne i idealistyczne nadanie autonomii osobie niepetnosprawnej moze mie¢ na-
stepstwa negatywne i by¢ dla niej wrecz niebezpieczne. Zdobywanie autonomii
przez cztowieka niepelnosprawnego musi by¢ zatem powiazane z nauka, jak z tej
autonomii korzysta¢” [ibidem: 205-206].



308 Agnieszka Drabata

Zakonczenie

Innos¢, zdaniem E. Lévinasa, z jednej strony jest czyms, co bardzo uciska pod-
miotowos¢ czlowieka, z drugiej natomiast czyms, co ja wyzwala [Mon 1999: 202].
Inny moze sta¢ sie innoscia wyzwalajaca jedynie woéwczas, gdy beda spelnione
jednoczes$nie dwa podstawowe warunki: nie zostanie on zamkniety w tym,
w czym ja jestem zamkniety; ja nie zdolam go zamkna¢, cho¢bym bardzo tego
chciat [ibidem: 202]. Szansg na zaréwno indywidualne, jak i zbiorowe wyzwolenie
Innego, w tym przypadku osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng z dominacji
pelnosprawnosci, z nastepstw, jakie niepetnosprawnoé¢ wywoluje w spoteczei-
stwie, z utrudnien w funkcjonowaniu, jakie powoduje, jest odejscie od dominacji
metod i Srodkéw w zyciu danej osoby na rzecz jej woli, decyzjii wyboréw [Krause
2011: 208-210].

Jak pisze A. Krause, nie mozna zapomina¢ o historii, ktéra niejednokrotnie
obnazyla naduzycia opiekunéw i pedagogéw, ktérych dziatania unicestwity
osiggniecie autonomii niepelnosprawnych wychowankéw. Kto i kiedy moze zde-
cydowac o tym, jakie decyzje i wybory sa zbyt trudne, aby byly podejmowane
przez dang osobg, a w ktérych przypadkach moze ona decydowaé samodzielnie?
Kto mialby okresla¢ granice autonomii dla konkretnej osoby i czy juz samo takie
okreélenie nie stanowi jej ograniczenia? O odpowiedz trudno, co natomiast moz-
na zrobi¢, to przygotowywaé podopiecznych do samostanowienia, bedacego
droga do osiggniecia wolnosci. Samostanowienia, ktére jak zaznacza A. Zyta, nie
ma by¢ rozumiane jako samodzielne robienie, lecz bycie sprawcg na miare swoich
mozliwoéci [Zyta 2013: 122]. Dla wielu specjalistow zwigzane to by¢ moze z obawa
o ryzyko utraty kontroli nad procesem edukacyjno-terapeutyczno-wychowaw-
czym, ktory sluzy¢ ma realizacji planu naprawczego, ale to wlasnie angazowanie
sie w owo ryzyko czyni éw proces istotnym i znaczacym [por. Biesta 2013]. Nalezy
pamieta¢, ze niepodwazalnym kanonem formulowania ogélnych i szczegdto-
wych celow edukacyjnych, rehabilitacyjnych i terapeutycznych jest podmioto-
wos¢ 0s6b z niepelnosprawnoscia, samostanowienie zas jest jednym z podstawo-
wych jej aspektéw [Glodkowska 2017: 46].

Biorac pod uwage, ze kazda jednostka obok przejawiania zachowan zgod-
nych z ogélnymi tendencjami, wcigz charakteryzuje sie indywidualnymi cecha-
mi, nie mozna dokona¢ uogélnien, sugerujac sie przeprowadzonymi przeze mnie
wywiadami. Mimo to uwazam, ze analiza oraz dekonstrukcja znaczen nadawa-
nych zadaniom przez badanych nauczycieli stwarza pole do dalszych eksploracji,
zwracajac uwage, iz obok zmian m.in. w prawie, dotychczasowym systemie
wsparcia, aktywizacji zawodowej, konieczne sa zmiany w podejsciu do samosta-
nowienia os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng, bedacego jednym z podsta-
wowych wymiaréw jakosci zycia. Dekonstrukcja znaczen, jakie badani nauczy-
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ciele nadali zagdaniom w procesie dydaktycznym, ukazata matg ich gotowosc dla
akceptacji samostanowienia. By¢ moze, o czym pisze A. Zyta [2013: 127], nale-
zaloby zastanowic sie, czy oby na pewno samostanowienie w odniesieniu do tej
grupy oséb to konsekwencja wspodlczesnosci i zmian w podejéciu do niepetno-
sprawnosci? Czy nie jest tak, ze sa to jedynie puste slogany wynikajace z ,popra-
wnodci politycznej” i checi pokazania otwartoéci, nowoczesnosci i europejskosci?
Co wazne, to by profesjonaliéci i rodzice podejmowali kroki majace na celu zapew-
nienie mozliwosci kontroli i wyboru swym podopiecznym. Nauczyciel, méwiac
o tym, co jest wedlug niego wazne, powinien réwniez pokazywaé, ze widzi
i styszy, co jest wazne dla ucznia i przyjac to jako fakt, tylko wtedy zachowana
moze by¢ jego indywidualnosé¢ i odrebnosé. Kluczowym zdaje sie takze, aby
zaczal on stuchag, jaki jest powdd, dla ktérego uczen méwi ,nie”, jaka swoja
potrzebe chce spelni¢, odmawiajac wykonania zadania.
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