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Dekonstrukcja znaczeñ nadawanych ¿¹daniom
przez nauczycieli pracuj¹cych z uczniami
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Edukacja, w szerszym znaczeniu jawi siê jako proces niejasny i nieformalny, za którego spraw¹
uczeñ mo¿e doœwiadczaæ wolnoœci wyra¿anej myœlami i s³owami. Czy wolnoœæ taka jest mo¿liwa
do osi¹gniêcia przez uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹? Czy nauczyciel daje prawo
do tej wolnoœci, kiedy to wyposa¿ony w odpowiednie narzêdzia, konfrontuje siê z uczniami,
wydaje dyspozycje, kieruje wobec nich ¿¹dania? Czy samo bycie nauczycielem oznacza, ¿e wie
on czego ¿¹daæ od swych podopiecznych? Jak dalece uznaje on prawo do samostanowienia
poprzez akceptacjê sprzeciwu wyra¿anego wobec ¿¹dañ, jakie do nich kieruje? Dekonstrukcja
znaczeñ nadawanych ¿¹daniom przez nauczycieli w procesie edukacyjnym oraz wyzwania
emancypacyjne w edukacji i wspieraniu uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ to obszary
objête tym artyku³em.

S³owa kluczowe: szko³a, obowi¹zek, przymus, ¿¹danie, proces edukacyjny, emancypacja,
niepe³nosprawnoœæ 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



Wprowadzenie

Tym, co towarzyszy ludzkoœci od zarania dziejów, jest zmiana, tym czego
mo¿na byæ pewnym, to fakt, ¿e ona nast¹pi. Zmiany s¹ nieod³¹cznym elementem
ka¿dego wycinka rzeczywistoœci, nie omijaj¹ nikogo i niczego. Niepe³nospraw-
noœæ intelektualna, podejœcie do niej oraz do osób ni¹ dotkniêtych, zw³aszcza od
schy³ku XX w. do czasów ponowoczesnych, to okres, w którym zmiany zacho-
dzi³y wyj¹tkowo dynamicznie. Za spraw¹ zmian, w wiêkszoœci krajów, ¿adnemu
dziecku, bez wzglêdu na jego stan psychofizyczny, nie odmawia siê mo¿liwoœci
nauki. Obowi¹zek szkolny nak³adany na dzieci, w tym dzieci z ró¿nego rodzaju
niepe³nosprawnoœciami, stanowi niekwestionowan¹ powinnoœæ. Z roku na rok
przybywa coraz wiêcej przedszkoli oraz szkó³ przyjmuj¹cych w swe mury uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi.
Rodzicom zapewnia siê szeroki wybór form kszta³cenia i wsparcia dla ich nie-
pe³nosprawnego dziecka.

Obowi¹zek szkolny, którym objête s¹ zarówno dzieci pe³nosprawne, jak i nie-
pe³nosprawne funkcjonuje jako prawda obiektywna, niepodwa¿alny i niepodle-
gaj¹cy dyskusji fakt. Przymus chodzenia do szko³y jest tak oczywisty, ¿e nikt nie
zastanawia siê czy ktoœ chce do szko³y uczêszczaæ, czy te¿ nie. Uczenie siê uzna-
wane jest za sprawê najwiêkszej wagi. Zdaniem G.J.J. Biesty mo¿na mówiæ wrêcz
o tendencji do naturalizowania uczenia siê – traktowania go na równi z oddycha-
niem i trawieniem [Biesta 2013: 62]. Edukacjê postrzega siê jako interwencjê,
której celem jest wyzwolenie jednostki, co z kolei budzi kontrowersje, podnosz¹c
pytanie na temat rzekomego braku wolnoœci tych, którzy s¹ emancypowani [ibi-
dem: 77]. Szko³a, jako miejsce, w której wspomniany „emancypacyjny” proces za-
chodzi, wytworzy³a liczne wewnêtrzne mechanizmy zniewolenia i przymusu
[Mieszalski 1997: 27]. Pewne ukryte wymiary procesu edukacji nie s¹ traktowane
jako „przestêpstwa” szko³y, a jedynie pewien produkt uboczny, którego efekty
odchodz¹ w cieñ w obliczu tego, co niesie za sob¹ wype³nianie wspomnianego
obowi¹zku. Owe ukryte wymiary, o których mowa powy¿ej i o których pisze
T. Szkudlarek, takie jak: przymus, przemoc, wzmacnianie uleg³ej bezmyœlnoœci,
zabijanie indywidualnoœci i niezale¿noœci demaskuje teoria z krêgu myœlenia
okreœlanego mianem pedagogiki krytycznej [Szkudlarek, Œliwerski 1992: 7]. Ujaw-
nia ona mistyfikacjê instytucji, jak¹ jest szko³a oraz stanowi nurt radykalnej kryty-
ki jej praktyki [£ysek 1996: 13].

O.F. Bollnow zwraca uwagê na fakt, i¿ rozumienie krytyczne jest mo¿liwe
o tyle, o ile pojawia siê w¹tpliwoœæ co do trafnoœci, pe³ni i celowoœci dokonania
[Bollnow 1982, za £ysek 1996: 15]. Gdy osi¹gniêty zosta³ zamierzony cel, nie ma
podstaw do rozumienia krytycznego. Kiedy zamierzony cel jest nierozpoznawal-
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ny, rozumienie krytyczne równie¿ nie mo¿e mieæ miejsca z uwagi na brak œwiado-
moœci tego, co mia³oby byæ przedmiotem krytyki. Podobnie w przypadku, gdy
rzekoma krytyka jest w rzeczywistoœci nierozumnym odrzuceniem – wówczas
nie ma rozumienia, ale i nie ma krytyki, gdy¿ brakuje tutaj przes³anki w postaci
góruj¹cego nad dan¹ spraw¹ wgl¹du rzeczowego. Wa¿ne jest, by pamiêtaæ, ¿e
mo¿liwoœæ krytyki zawsze wymaga pewnego dystansu jako swej przes³anki, któ-
ry nie jest wrogim nastawieniem, oznaczaæ natomiast mo¿e pewien minimalny
poziom nieufnoœci, wspieraj¹cy niekiedy mo¿liwoœæ krytyki [£ysek 1996: 15]. Dys-
tans ten ma byæ na tyle optymalny, by umo¿liwia³ rozumienie, które niemo¿li-
wym siê staje zarówno w przypadku zbyt du¿ego oddalenia miêdzy rozu-
miej¹cym a rozumianym, jak w sytuacji zbyt du¿ej bliskoœci miêdzy nimi [ibidem:
15]. W rozumieniu krytycznym zawsze poruszamy siê miêdzy dwoma idealnymi
przypadkami granicznymi.

Mówi¹c o przypadkach granicznych w pedagogice nie sposób nie odwo³aæ siê
do za³o¿eñ antypedagogiki, która prowokuj¹c, poddaje w w¹tpliwoœæ obowi¹zu-
j¹ce w pedagogice za³o¿enia oraz oparte na silnym przeœwiadczeniu przekonanie,
¿e dzieci i m³odzie¿ nale¿y wychowywaæ, gdy¿ stanowi to warunek ich rozwoju.
Antypedagodzy zaprzeczaj¹ temu, jakoby edukacja s³u¿y³a wyzwoleniu jednostki,
twierdz¹c, i¿ ka¿da teoria wychowania celowoœciowego, dyrektywnego czyni
dziecko przedmiotem swoich wp³ywów wbrew zapewnieniom o wychowaniu do
wolnoœci, do dialogu, do partnerstwa, które to pozoruj¹c podmiotowoœæ wycho-
wywanych, czyni¹ ich poddanymi, marionetkami odpowiednio sterowanymi
z zewn¹trz [por. Szkudlarek, Œliwerski 1992: 123–124].

Kto poci¹ga za sznurki? OdpowiedŸ zdaje siê nie byæ prosta, lecz pewne jest,
¿e dzieje siê to za poœrednictwem wykonuj¹cych powierzone zadanie nauczycieli,
którzy w codziennej praktyce inicjuj¹ interakcje z uczniami, w kontakcie z nimi
zaœ wiêkszoœæ uwagi poœwiêcaj¹ utrzymaniu dyscypliny, przede wszystkim kon-
troluj¹ i oceniaj¹, czêsto pos³uguj¹c siê kar¹ jako œrodkiem kontroli. Z uwagi na
dysfunkcje uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ kontrola ta oraz ingerencja s¹ szersze
ni¿ w przypadku dzieci pe³nosprawnych, które poza dzia³aniami wychowawczy-
mi, jak pisze A. Krause, „w warunkach prawid³owej socjalizacji maj¹ naturaln¹
zdolnoœæ wywalczania sobie i rozszerzania krok po kroku obszarów autonomii”
[Krause 2011: 204]. Z uwagi na ograniczenie mo¿liwoœci decydowania o sobie
i niewiele okazji do samodzielnego dokonywania wyborów oraz podejmowania
decyzji coraz wiêcej mówi siê o samostanowieniu osób z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹, które w odniesieniu do omawianej grupy osób ma swoje historyczne
korzenie w normalizacji, niezale¿nym ¿yciu i ruchach na rzecz praw osób nie-
pe³nosprawnych z lat 60. i 70. XX w. Droga do samostanowienia w tym przypadku,
choæ trudna, jest niezwykle wa¿na, gdy¿ wymaga w pierwszej kolejnoœci podjêcia
wyzwania, jakim jest roztrzaskanie wszechobecnych stereotypów, które suge-
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ruj¹, ¿e osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nie mog¹,czy te¿ nie powinni
samostanowienia praktykowaæ [por. Wehmeyer, Schwartz 1998: 3–4].

Jaki pogl¹d na poruszone kwestie prezentuj¹ specjaliœci? Czy walka ze stereo-
typami dotyczy równie¿ ich? Jak dalece dopuszczaj¹ oni mo¿liwoœæ samodzielne-
go decydowania przez uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, akceptuj¹c
sprzeciw wyra¿any wobec ¿¹dañ, jakie do nich kieruj¹? Celem zg³êbienia proble-
mu chcia³am przyjrzeæ siê bli¿ej ¿¹daniom w procesie dydaktycznym i temu, jak
nauczyciele pracuj¹cy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ owe ¿¹da-
nia postrzegaj¹ oraz jakie znaczenia ¿¹daniom nadaj¹. Powy¿sze kwestie sta³y siê
przedmiotem moich rozwa¿añ.

T³o metodologiczne

Tym, co odró¿nia rzeczywistoœæ spo³eczn¹ od przyrodoznawstwa, to przed-
miot badania, który jak powiada H. Gadamer, w pierwszym przypadku nie istnie-
je sam w sobie, podczas gdy daje siê z powodzeniem okreœliæ jako coœ, co zo-
sta³oby poznane w spe³nionym poznaniu przyrody [Luc 2013: 127]. Cz³owiek jako
typowy przedmiot badañ humanistyki w rozumieniu gadamerowskim by³, jest
i zawsze bêdzie nieskoñczonym bytem, dzie³em w procesie tworzenia, uwik³anym
w konteksty, przez co nieokreœlonym i niemo¿liwym do okreœlenia. Poniewa¿
nieokreœlony to nigdy zdefiniowany, zatem na tyle poznany, ile ukazuj¹cy siê
w danym momencie, w okreœlonym kontekœcie. Poniewa¿ nigdy zdefiniowany,
poznanie jego zawsze jest w drodze, nigdy nie osi¹ga bêd¹cego spe³nieniem koñ-
ca i aby by³o mo¿liwe, musimy polegaæ bardziej na wprawnym umyœle ni¿ na
metodzie [Soko³owski 2012: 172].

Z uwagi na fakt, ¿e badan¹ przeze mnie jest rzeczywistoœæ spo³eczna, przyj-
muj¹c za³o¿enie, ¿e refleksyjnoœæ jako podstawowa cecha badañ spo³ecznych nie
jest czynnikiem zaburzaj¹cym poznanie, lecz podstawowym warunkiem prowa-
dzenia badañ nad rzeczywistoœci¹ spo³eczn¹ i tym samym odrzucaj¹c precyzyj-
noœæ definiowania zjawisk bêd¹c¹ warunkiem operacjonalizacji tych¿e zjawisk
umo¿liwiaj¹cych standaryzacjê [Kubinowski, Nowak 2006: 212], dokona³am wy-
boru orientacji badawczej, przyjmuj¹c strategiê jakoœciow¹ i w ramach tego para-
dygmatu utrzymany by³ rygor metodologiczny.

Metod¹ badawcz¹, jak¹ postanowi³am wykorzystaæ, która z powodzeniem
stosowana jest w badaniach obejmuj¹cych „przestrzeñ edukacyjn¹”, jest metoda
fenomenograficzna. Fenomenografia, jako metodologia typu interpretatywnego
traktuje uczenie siê jako praktykê kulturow¹ i spo³eczn¹, co sprawia, ¿e uczenie
jawi siê nie jako wy³¹cznie akt czystego poznania, iluminacji czy cecha organizmu
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wpisana w standard jego zachowañ, a jako fenomen spo³ecznie i kulturowo wy-
twarzany [Jurgiel-Aleksander 2016: 268]. Doœwiadczanie, postrzeganie, rozumienie
w tej koncepcji u¿ywane s¹ zamiennie, co wynika z natury samego przedmiotu
badania, którym s¹ jakoœciowo ró¿ne sposoby uczestnictwa cz³owieka w œwiecie,
a tym samym – rozumienia œwiata. Cz³owiek zdaniem fenomenografów „jest czê-
œci¹ rzeczywistoœci, w której funkcjonuje i któr¹ jednoczeœnie kreuje. Sposób,
w jaki doœwiadczenie jest opisywane, nie nale¿y do œwiata zjawisk fizycznych czy
psychologicznych, a jest raczej rodzajem indywidualnej relacji pomiêdzy
cz³owiekiem a zjawiskiem” [Jurgiel-Aleksander 2016: 269].

Celem moich badañ by³a dekonstrukcja znaczeñ nadawanych ¿¹daniom
przez nauczycieli pracuj¹cych z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.
Dekonstrukcja, poniewa¿ umo¿liwia tchnienie nowego ducha w skostnia³¹ myœl
dotycz¹c¹ zreifikowanego zjawiska, któremu nadano wymiar oczywistoœci i obiek-
tywnoœci oraz ponowne rozbudzenie dyskursu, daj¹c szansê na uruchomienie
innych schematów myœlowych oraz innego spojrzenia na to, co wydawa³o siê do-
brze znane/poznane. Termin dekonstrukcja zosta³ wprowadzony przez J. Derridê,
który sprzeciwia³ siê jednoznacznym okreœleniom jej jako metody, praktyki, ana-
lizy, krytyki czy nauki [Markowski 2003: 89–92]. Dekonstrukcja jest tym, „co siê
zdarza, co siê zdarza dziœ w tym, co nazywa siê spo³eczeñstwem (...)” [ibidem: 89].
Jest tym, „co siê dzieje, wydarza, zamierza nast¹piæ lub przemija” [ibidem: 123].
Jest tym, co ma miejsce jako zdarzenie, wszêdzie, gdzie cokolwiek jest i stanowi
pewne ogólne prawo ka¿dego zdarzenia, które uniemo¿liwia jego pe³ne uobec-
nienie [ibidem: 123]. To rozbiórka, rozk³ad, rozwarstwienie struktur rozumiane
nie jako operacja negatywna, lecz jako sposób na zrozumienie jak dany „zbiór”
jest skonstruowany i w tym celu jak go zrekonstruowaæ. Nie jest analiz¹, gdy¿ roz-
biórka jakiejœ struktury nie oznacza regresji ku prostym elementom, ku Ÿród³u
niedaj¹cemu siê wiêcej dzieliæ [ibidem: 92].

Grupa badawcza zosta³a dobrana zgodnie z zasad¹ celowoœci. Liczy ona piêæ
osób. S¹ to oligofrenopedagodzy z województwa pomorskiego. Wszyscy badani
to kobiety w przedziale wiekowym 30–55 lat, z minimum piêcioletnim doœwiad-
czeniem w pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Ka¿dy z wywia-
dów odbywa³ siê indywidualnie, w miejscu preferowanym przez osobê badan¹
i trwa³ od jednej do dwóch godzin.

Jakie znaczenia nadaj¹ nauczyciele ¿¹daniom w procesie dydaktycznym, to
postawiony problem badawczy.

Celem rozwi¹zania problemu, skonstruowany zosta³ nastêpuj¹cy plan wy-
wiadu:
1. Czym wed³ug ciebie jest ¿¹danie?
2. Opisz sytuacjê, w której ktoœ czegoœ od ciebie ¿¹da³.
3. Opisz sytuacjê, kiedy ty czegoœ ¿¹da³aœ/eœ od ucznia.
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Wyniki badañ

Odpowiednio przygotowany plan wywiadu pozwoli³ stworzyæ kryterium
porz¹dkowania, wy³aniaj¹c dwie kategorie opisu. Pierwsza kategoria dotyczy
¿¹dañ stanowi¹cych komunikat kierowany do nauczyciela, druga natomiast –
gdy nadawc¹ ¿¹dania jest on sam. W dwóch wymienionych sytuacjach, znaczenia
nadawane ¿¹daniom s¹ skrajnie ró¿ne. W pierwszym przypadku ¿¹dania w opinii
nauczycieli maj¹ wartoœæ pejoratywn¹, jawi¹c siê jako negatywna forma chêci
wyegzekwowania czegoœ, w drugim natomiast nadawane s¹ im pozytywne kono-
tacje. Poni¿ej przedstawione zosta³y wspomniane kategorie opisu oraz znaczenia
nadawane ¿¹daniom przez nauczycieli z wybranymi wypowiedziami respon-
dentów.

Znaczenia nadawane ¿¹daniom, bêd¹cym komunikatami kierowanymi
do nauczyciela

1. ¯¹danie jako manifestacja dominacji
Zdaniem nauczycieli osoba kieruj¹ca ¿¹danie pokazuje w ten sposób swoj¹

wy¿szoœæ, narzucaj¹c sw¹ wolê, co skutkuje reakcj¹ obronn¹.
Z wypowiedzi badanych wynika, ¿e ¿¹dania zazwyczaj padaj¹ od osób spra-

wuj¹cych kontrolê formaln¹ b¹dŸ nieformaln¹ (np. matka, teœciowa, najczêœciej
jednak prze³o¿eni), których respondenci okreœlaj¹ jako tzw. osoby bêd¹ce
„ponad” nimi samymi.

„Na pewno jest to du¿e napiêcie, uruchamiaj¹ siê takie mechanizmy obronne. Dlaczego mam ro-
biæ to, co ktoœ mi ka¿e? Dlaczego ktoœ mi narzuca co mam robiæ? No to chyba, przede wszystkim
to. ¯e ktoœ ode mnie ¿¹da, to jest jakby narzucanie mi rzeczy”.

„¯¹danie, no ¿¹danie to sprecyzowanie przez osobê, która jest wy¿ej w hierarchii, ¿e tak powiem,
która to ¿¹danie wypowiada, sprecyzowanie, o co dok³adnie chodzi, podanie szczegó³ów i oczeki-
wanie wykonania, mo¿e tak”.

2. ¯¹danie jako blokada komunikacyjna
Zdaniem nauczycieli, kierowanie do nich ¿¹dañ skutkuje brakiem chêci dal-

szej komunikacji, oraz rodzi bunt, podczas gdy osoba ¿¹daj¹ca, oczekuje bez-
wzglêdnego podporz¹dkowania siê;

„Ja siê zawsze sprzeciwiam takim ¿¹daniom, siê blokujê [...] mi siê odechciewa ju¿, bo to ju¿ nie
ma co. Zazwyczaj to ju¿ nie ma o czym rozmawiaæ, bo ktoœ jest tak przekonany o swojej racji, ¿e
tu ¿adne argumenty, nie ma sensu”.

„¯¹danie jest dla mnie wydaniem polecenia, stanowczym przekazem bez pozostawienia mo¿li-
woœci na dyskusjê”.
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3. ¯¹danie jako pseudomotywator
Wed³ug respondentów ¿¹danie dzia³a demotywuj¹co. Z rozmów wynika, ¿e

w sytuacji, kiedy ktoœ czegoœ ¿¹da, nauczyciele trac¹ ochotê do dzia³ania, s¹ poiry-
towani, kiedy ktoœ inny mówi im, co maj¹ robiæ. Ma to miejsce przede wszystkim
wówczas, kiedy osob¹ ¿¹daj¹c¹ nie jest prze³o¿ony.

„¯¹dania [...] powoduj¹, ¿e nasz stosunek do pracy z pasji i chêci pomocy, pomagania, zmienia-
nia czegoœ na lepsze, staje siê automatyczny, biurokratyczny, bez emocji. Wykonujemy wówczas
swoje obowi¹zki, ale robimy to bez przekonania, na zasadzie studenta „zakuæ, zdaæ, zapomnieæ”.
O ile jest lepiej, proœciej, kiedy otrzymamy choæ trochê wolnej rêki i zaufania, wówczas ja bynaj-
mniej mam poczucie swojej roli”.

„Je¿eli jest to w formie ¿¹dania, w formie rozkazuj¹cej, powoduje, i¿ w tym przypadku, kiedy nie
ma podleg³oœci zawodowej, czy innej brzmi to niezachêcaj¹co i niemotywuj¹co do wykonania ja-
kiegoœ zadania. Bo przecie¿, je¿eli tê sam¹ treœæ powiedzia³by „Czy mog³abyœ to zrobiæ?” za-
brzmia³oby to zupe³nie inaczej i sprawia³o poczucie odpowiedzialnoœci za pomoc w wykonaniu
jakiegoœ zadania, bycie jego czêœci¹. Natomiast, je¿eli jest to w formie ¿¹dania, w formie rozka-
zuj¹cej, powoduje, ¿e w tym przypadku brzmi to niezachêcaj¹co”.

4. ¯¹danie jako alienacja empatii
Wed³ug badanych osoba, która kieruje ¿¹danie, nie interesuje siê tym, jaki sto-

sunek do ¿¹dania maj¹ jego adresaci. W danym momencie wa¿ne jest jedynie
spe³nienie ¿¹dania.

Respondenci mówi¹ o braku chêci oraz przekonania co do tego, czy ¿¹danie
powinno byæ spe³nione, podkreœlaj¹c jednoczeœnie, ¿e jest to bez znaczenia dla
osoby ¿¹daj¹cej.

„Mia³am dyrektora swojego, który ¿¹da³ rzeczy, na które ja siê nie zgadza³am, bo to by³o wbrew
mojemu, nie wiem przeciwko mnie przede wszystkim, wbrew temu, co ja myœlê, jakie mam war-
toœci itd. tak¿e nie robi³am tego [...] Tu moje racje, wartoœci, odczucia nie mia³y znaczeni”.

„Czêsto niestety ¿¹danie kierowane, czy raczej wykonanie dla mnie jest bez sensu i nie czujê
tego, lub mêczê siê, jak muszê to wykonaæ i to wtedy wkurza, ¿e robiê coœ, czego nie czujê, nierza-
dko fikcjê jak¹œ i jestem z³a, marnujê swój czas [...] albo coœ, co mnie wcale nie interesuje, jak ode
mnie ¿¹da to to robiê, ale nie czujê tego”.

5. ¯¹danie, jako forma opresji i zniewolenia
Nauczyciele, bêd¹c w sytuacji, w której kierowane s¹ wobec nich ¿¹dania,

czuj¹ siê osaczeni, zniewoleni, przez „opresora”, którym jest osoba kieruj¹ca ¿¹danie.
¯¹danie jest niczym jarzmo, coœ, czemu trzeba sprostaæ, mimo wewnêtrznej

ku temu niechêci.

„[...] ¿¹danie to niestety tylko w kategoriach przymusu i narzucenia, w negatywnych, nie
umiem tego nazwaæ – ¿e to jest ¿¹danie i to bêdzie dobre dla mnie, niestety w ten sposób. ¯e ktoœ
ode mnie ¿¹da, to jest jakby narzucanie mi rzeczy [...] ja mam po prostu robiæ, co mi ka¿e i czego
¿¹da, ¿eby siê we mnie dokona³a zmiana pogl¹dów na pewne kwestie ¿yciowe”.
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„[...] ja muszê siê z niego wywi¹zaæ. »Wywi¹zaæ« mi siê kojarzy z tym, ¿e ktoœ czegoœ ode mnie
oczekuje i to jest ¿¹danie”.

Znaczenia nadawane ¿¹daniom, bêd¹cym komunikatami nadawanymi
przez nauczyciela

1. ¯¹danie, jako koniecznoœæ
Badani za konieczny uznaj¹ fakt kierowania ¿¹dañ wobec swych uczniów,

którzy z uwagi na ró¿ne uwarunkowania i czynniki, odbiegaj¹ w swych zachowa-
niach od ogó³u. Niepe³nosprawnoœæ uto¿samiaj¹ ze s³aboœci¹, uszkodzeniem,
zaburzeniem. Maj¹c poczucie swej nauczycielskiej powinnoœci, czuj¹ siê w obo-
wi¹zku, by nauczyæ swych podopiecznych oficjalnie obowi¹zuj¹cej wersji rzeczy-
wistoœci, czego ich zdaniem nie da siê zrobiæ, nie kieruj¹c ¿¹dañ.

„To ja decydujê i wydajê polecenia czy ¿¹dania, on natomiast musi, czy te¿ powinien je wykony-
waæ. Taka postawa jest konieczna zw³aszcza w klasie, gdzie s¹ uczniowie trudni spo³ecznie, po-
chodz¹cy z rodzin patologicznych, którzy swoj¹ postaw¹ chc¹ zwróciæ na siebie uwagê”.

„Wiadomo, ¿e nie wchodz¹c w no, ich ¿ycie, nie zmieniamy w ten sposób dziecka, ale trudno nie
¿¹daæ jakichœ zachowañ, takich, które bêd¹ to dziecko kszta³towa³y [...] tak to rozumiem, jako na-
uczyciel [...] w pewnym wieku, w takim, w którym to dziecko siê ko³o mnie uczy pewnych rzeczy
to tak, to ¿¹dania by³y niejednokrotnie, bo inaczej sobie tego nie wyobra¿am, w wiêkszoœci na-
szych kontaktów”.

2. ¯¹danie, jako wyraz troski
Respondenci s¹ przekonani o tym, ¿e wiedz¹, w jaki sposób troszczyæ siê

o uczniów i traktuj¹ ¿¹dania, jako wyraz troski o ich dobro i przysz³e losy.

„Wiemy, ¿e to dla ich dobra i jak taki staje okoniem, to wiemy, ¿e robi Ÿle dla siebie przede wszy-
stkim, bo znamy ¿ycie i znamy konsekwencje pewnych zachowañ. Wiêc ¿¹damy pewnych rzeczy
po to, by im pomóc, by im by³o ³atwiej w przysz³oœci, w pracy. Tak, tak zdarza siê to dosyæ czêsto,
moje podejœcie jest dyrektywne, zw³aszcza pracuj¹c z uczniami z autyzmem. W ogóle pracuj¹c
z uczniem z jak¹œ niepe³nosprawnoœci¹, który ma trudnoœæ w odnalezieniu siê w sytuacji, moje
podejœcie jest raczej dyrektywne, wtedy narzucam, nakazuje, wtedy wydaje polecenia, bo chcê po-
móc im w tym rozwoju”.

„Uœwiadamiam sobie i jest to z jednej strony coœ, co mo¿e mo¿na by nazwaæ jak¹œ bardziej rady-
kaln¹ form¹ egzekwowania czegoœ, ale przecie¿ egzekwujê to, co wiem, ¿e powinni znaæ, umieæ
zrobiæ [...] nawet jak siê buntuj¹, to wiem, ¿e robiê to dla ich dobra, aby w przysz³oœci mia³y l¿ej”.

3. ¯¹danie jako drogowskaz
Nauczyciele uwa¿aj¹, ¿e ich rol¹ jest wskazywanie drogi swym uczniom,

a ¿¹dania temu w³aœnie s³u¿¹. ¯¹daj¹c, wskazuj¹ na rzeczy istotne, na to, na co na-
le¿y zwróciæ uwagê, na co k³aœæ nacisk w ¿yciu.
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„No musz¹ byæ jakieœ ¿¹dania, bo my pokazujemy tym dzieciom drogê, ale nie mówiê o takich
¿¹daniach typu – bêdziesz profesorem, nie wiem, bêdziesz zarabia³ du¿o pieniêdzy, czy nie wiem
co, tego nigdy nie, ale co do takich podstawowych zachowañ to tak, na pewno, ¿e na przyk³ad jak
postêpowaæ, ¿e konsekwentnie trzeba, ¿e jak siê podejmujesz, to to skoñcz, no takie w ¿yciu zacho-
wania, podstawowe, stosunek do innych”.

„Dwojê siê i troje, chcia³abym, aby zrozumia³ moj¹ intencjê i moje ¿¹danie wykona³, staram siê
byæ stanowcza i konsekwentna w tym, czekaæ tak d³ugo, a¿ to bêdzie mo¿liwe, ¿e uczeñ przetrawi
wszystko, przeanalizuje i bêdzie gotowy odpowiedzieæ na moje ¿¹danie, u¿ywaj¹c ró¿nych sposobów,
przede wszystkim technik motywacyjnych, wzmacniaj¹cych, no spo³ecznych, zachêty, w ró¿ny
sposób, by sk³oniæ ucznia, by nauczy³ siê tego, co jest w³aœciwe a co nie, co wolno a czego nie, by
móg³ ¿yæ w spo³eczeñstwie [...] chcê, aby postêpowali i robili to, czego ¿¹dam, bo wiem, ¿e to wa¿ne,
by nauczyæ ich, ¿eby pokazaæ drogê i jak ju¿ siê naucz¹, to sami bêd¹ wiedzieli, co w ¿yciu wa¿ne”.

4. ¯¹danie jako interakcja
¯¹dania s¹ zdaniem badanych interakcj¹, form¹ komunikacji miêdzy nauczy-

cielem a uczniem, która rz¹dzi siê pewnymi prawami. Jest tu widoczny podzia³ ról
– nauczyciel jest ¿¹daj¹cym, uczeñ podporz¹dkowuje siê ¿¹daniom nauczyciela.

„¯¹danie kierowane do drugiego cz³owieka, jest to pewien rodzaj interakcji. W jaki sposób ludzie
siê ze sob¹ komunikuj¹ i jakie s¹ ich wspólne interesy, bo to chyba te¿ jest zwi¹zane z tym, w któr¹
stronê zmierzamy razem, jaki ka¿dy z nas ma cel z osobna, ale te¿ cel wspólny na pewno determi-
nuje tê sytuacjê”.

„No w³aœnie i tutaj znów wracamy do tej relacji, naprzemiennoœci i wspó³pracy, wspó³dzia³ania
i interakcji generalnie; Zmienia siê to w wieku dorastania, inaczej postrzega siê, inne s¹ ju¿
wp³ywy na dziecko, na pewno nie wszystko siê udaje, wa¿na jest komunikacja i porozumienie
i ¿¹danie ma tak¹ bardziej formê na zasadzie kontaktu i komunikacji i negocjacji”.

5. ¯¹danie jako motywator
¯¹dania wed³ug opinii nauczycieli maj¹ motywowaæ, sprawiæ, ¿e uczniowie

szybciej zrobi¹ to, czego oczekuje od nich nauczyciel. W rozmowach podkreœlano
równie¿, ¿e du¿e znaczenie ma sama osoba nauczyciela, od której w znacznej
mierze zale¿y to, czy uczniowie bêd¹ chêtnie wykonywaæ kierowane wobec nich
¿¹dania.

„Chyba bardziej ¿¹dam wówczas, kiedy uczeñ jest bardziej krn¹brny, niepos³uszny po to, aby
w³aœnie uœwiadomiæ mu sytuacjê, w której to ja decyduje, a on ma wykonaæ. Aby zmotywowaæ go
do dzia³ania i pracy, bo inaczej nic by nie zrobi³. A dziêki stanowczym ¿¹daniom jest szansa, ¿e
coœ zrobi, bêdzie dzia³a³ i w konsekwencji osi¹gnie jakiœ tam sukces; Czêsto spotykam reakcje ob-
ronne, w postaci np. ignorowania, odwracania, prowokowania. Z ró¿nymi sytuacjami, przede
wszystkim reakcje odmowne, najpierw reakcje obronne. PóŸniej jednak widaæ, ¿e by³o warto byæ
konsekwentnym, poniewa¿ dziêki temu uczeñ mobilizowa³ siê do pracy, do dzia³ania”.

„Ja myœlê, ¿e je¿eli to jest oczywiœcie jak zwykle przekazane od osoby, któr¹ uczniowie toleruj¹,
znaczy, toleruj¹, mo¿e Ÿle powiedzia³am, któr¹ darz¹ szacunkiem, czy autorytetem, to wtedy
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chc¹ wykonaæ ¿¹danie, i taki nauczyciel niejednokrotnie mo¿e naprawdê bardzo du¿o zrobiæ
i uzyskaæ to ¿¹daj¹c”.

Analiza wyników badañ; Próba interpretacji

Z przeprowadzonych wywiadów wynika, ¿e nauczyciele naturalnym trak-
tuj¹ fakt ¿¹dania od swoich podopiecznych, sami natomiast chcieliby, aby wobec
nich kierowano nie ¿¹dania, a proœby. Badani zdaj¹ siê nie mieæ w sobie wewnêt-
rznej zgody i otwartoœci, by w odpowiedzi ucznia us³yszeæ zarówno „tak”, jak
i „nie”. Przyjmuj¹ jedynie w³asne stanowisko jako dopuszczalne, nie bior¹c pod
uwagê zdania drugiej strony, we w³aœciwy sobie sposób to argumentuj¹c i dopusz-
czaj¹c jedyn¹ mo¿liw¹ reakcjê – zgodê na wype³nienie ¿¹dania. Z analizy prze-
prowadzonych wywiadów obok gotowoœci do us³yszenia oraz przyjêcia odmowy
wy³oni³a siê inna wa¿na ró¿nica miêdzy ¿¹daniem a proœb¹ – motywacja. W przy-
padku ¿¹dania – kierowana strachem, lêkiem przed kar¹, nadziej¹ na nagrodê czy
pochwa³ê, w przypadku proœby – prawdziw¹ chêci¹ wsparcia tego, kto proœbê
kieruje lub wewnêtrzn¹ potrzeb¹ zrobienia czegoœ dla drugiego cz³owieka. Na-
uczyciele jasno podkreœlaj¹, ¿e w³aœciwej motywacji nie da siê wzbudziæ ¿¹dania-
mi, poniewa¿ rodzi siê ona wówczas, gdy obie strony szanuj¹ to, co jest dla nich
wa¿ne. Jednoczeœnie zapominaj¹ o tym w kontaktach z uczniami i wówczas kie-
ruj¹ ¿¹dania. Takie podejœcie w du¿ej mierze mo¿e byæ wynikiem tradycyjnych
wzorów zachowañ spo³ecznych oraz panuj¹cej w szkole atmosferze. Poniewa¿
pewne wzorce zachowañ by³y kszta³towane przez lata, trudnym jest wyzbycie siê
takiej, a nie innej postawy i modelu nauczyciela, którego zadaniem jest utrzyma-
nie dyscypliny oraz nauczenie uczniów wype³niania oficjalnie obowi¹zuj¹cej
wersji rzeczywistoœci. W osi¹gniêciu tego pomaga program nieoficjalny, uznawany
za czynnik ci¹g³ej wielostronnej i uporczywej manipulacji uczniami [Mieszalski
1997: 29]. Postawê dyrektywn¹ nauczycieli wzmacnia dodatkowo fakt niepe³nej
sprawnoœci intelektualnej, w wyniku której uczniowie postrzegani s¹ przez pryz-
mat defektu, uwa¿ani za mniej wartoœciowych, niespe³niaj¹cych spo³ecznych
oczekiwañ przez co, niedoœwiadczaj¹cych spo³ecznej akceptacji [Kohut 2014: 91].
Nauczyciele, chc¹c „naprawiæ” ten stan rzeczy, w trosce o podopiecznych d¹¿¹ do
tego, aby wype³niali oni ¿¹dania celem osi¹gniêcia za³o¿eñ naprawczych. Kiero-
wanie ¿¹dañ wobec uczniów jawi siê jako koniecznoœæ, by osi¹gn¹æ za³o¿one
wczeœniej cele wychowania.

Z wypowiedzi badanych wynika, i¿ dyrektywne podejœcie wywo³uje najczêœ-
ciej postawê negatywistyczn¹ wobec ¿¹dania i osoby ¿¹daj¹cej. Takie postawy
i reakcje, jako odpowiedŸ na dyrektywne oddzia³ywania pedagogiczne s¹ pod-
staw¹ do podwa¿ania s³usznoœci wychowania intencjonalnego przez antypeda-
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gogów. Lider antypedagogiki niemieckiej Ekkehard von Braunmuhl udowodni³,
i¿ takie podejœcie rodzi wrogoœæ, jest Ÿród³em nietolerancji, braku szacunku, bra-
ku zaufania i niesie za sob¹ przemoc. Pedagogika niezadowolona z cz³owieka
takiego, jakim jest, chce go zmieniæ, udoskonaliæ interweniuj¹c w œwiat jego
uczuæ, myœli, motywacji, nastawieñ i zachowañ. Kiedy wa¿ne jest to, by uczeñ
chcia³ tylko tego, co odpowiada za³o¿onym przez nauczyciela celom jego rozwoju,
dochodzi do zaniku naturalnej sk³onnoœci ucznia do autonomicznego kszta³towa-
nia siebie [Szkudlarek, Œliwerski 1992: 129]. Aby tego unikn¹æ, antypedagogika
g³osi porzucenie starych lêków i obaw i zamiast traktowaæ ucznia jak niepe³n¹ formê
cz³owieka, d¹¿y do tego, by uznaæ jego prawo do samostanowienia, do ponosze-
nia odpowiedzialnoœci za w³asne czyny, doœwiadczania ich nastêpstw [Szkudla-
rek, Œliwerski 1992: 143]. W œwietle antypedagogiki postuluje siê wychowanie bez
celowego oddzia³ywania, a id¹c g³êbiej – nie wychowanie, a wspieranie, bêd¹ce t¹
form¹ ludzkiej aktywnoœci, któr¹ zna i akceptuje ka¿dy, kiedy tylko potrzebuje
czyjejœ pomocy. Co istotne i co odró¿nia wychowanie od wspierania to dobrowol-
noœæ bêd¹ca warunkiem tego ostatniego [Szkudlarek, Œliwerski 1992: 146].

Co zatem z ¿¹daniami, które wi¹¿¹ siê z przymusem, budz¹ sprzeciw i rodz¹
bunt? Przymus w szkole mia³ swoich przeciwników miêdzy innymi w osobach
J. Deweya, E. Claparede’a, czy E. Key. Sprzeciwiali mu siê równie¿ J.J. Rousseau
i L. To³stoj. Zdaniem Deweya nie ma „innej drogi skutecznego i w³aœciwego na-
uczania, jak tylko unikanie przymusu poprzez kierowanie siê tym, czego uczeñ
w danym momencie potrzebuje, czym siê zainteresowa³ [Mieszalski 1997: 33].
Wed³ug S. Hessena usun¹æ przymus „mo¿na nie, drog¹ prostego zniesienia, za-
wsze z koniecznoœci czêœciowego, lecz drog¹ wypracowania w dziecku wewnê-
trznej si³y osobowoœci i wolnoœci, która zdo³a³aby siê sprzeciwiæ wszelkiemu przy-
musowi bez wzglêdu na to, sk¹d pochodzi” [ibidem: 37]. Za³o¿y³ on, ¿e trudno
sensownie zastanawiaæ siê nad przymusem, jeœli jednoczeœnie nie bierze siê pod
uwagê pytañ o swobodê. W jego myœleniu przymus i swoboda wspó³wystêpuj¹
obok siebie, wzajemnie siê warunkuj¹, stanowi¹c skrajne przeciwieñstwa, nie
mog¹ zarazem ani w naszym umyœle, ani w rzeczywistoœci pojawiaæ siê osobno.
Zaprzeczaj¹c sobie, nie mog¹ bez siebie istnieæ [ibidem: 36].

W polskiej myœli pedagogicznej problem swobody i przymusu, karnoœci i wol-
noœci by³ podejmowany stosunkowo czêsto. Próby jego rozwi¹zania sz³y dwoma
torami: „pierwszy, który mo¿na by okreœliæ jako ,,metodyczny’’, podejmowa³
szczególnie chêtnie zagadnienie swobody i przymusu w aspekcie dzia³añ wycho-
wawcy, np. poprzez pouczanie, zachêtê i nagrodê, zakazy i nakazy, stosowanie
ró¿nych rodzajów kar; czy te¿ w aspekcie jakoœci wp³ywów œrodowiska oraz cech
podmiotowych typu: popêdy, przyzwyczajenia, nawyki. Jest to wiêc poszukiwa-
nie odpowiedzi na pytanie – jak dzia³aæ, jakimi sposobami, aby osi¹gn¹æ zamie-
rzony cel, którym w naszym przypadku mia³a byæ karnoœæ lub okreœlony przez
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wychowawcê stopieñ swobody. Drugi nurt natomiast, który w odró¿nieniu od
poprzedniego przyj¹³ kierunek teoretyczno – filozoficzny, rozwi¹za³ ten problem
w aspekcie ontologicznym, antropologicznym czy te¿ aksjologicznym. Tutaj pod-
stawowym pytaniem by³o zagadnienie istoty rozwoju cz³owieka, wartoœci wspie-
raj¹cych ten rozwój, a wiêc nie jak, lecz dlaczego nale¿y pos³ugiwaæ siê swobod¹
i przymusem” [Sztobryn 1983: 203–212].

Do tej grupy pedagogów zaliczyæ mo¿na m.in. wspomnianego wczeœniej
S.Hessena, dla którego wolnoœæ to samoistnoœæ osoby, a nie samowola dzia³ania.
W zwi¹zku z tym nie mo¿e wolnoœæ byæ czymœ zakoñczonym, nigdy nie jest
czymœ danym, tzn. faktem wychowania, gdy¿ jako immanentna w³asnoœæ osobo-
woœci podlega procesowi rozwoju, rozszerzania siê, choæ mo¿e tak¿e ulegaæ zwy-
rodnieniu [ibidem: 203–212]. Szczególn¹ form¹ przymusu jest karnoœæ, która, jako
zorganizowany przymus jest uporz¹dkowana i zarazem porz¹dkuj¹ca. W karnoœci
przejawia siê autorytet wychowawcy. Zdaniem S. Hessena wolnoœæ, jako zadanie
nie wy³¹cza, lecz przyjmuje fakt przymusu, który staje siê punktem wyjœcia procesu
wychowania. Zniszczyæ ten przymus mo¿e tylko osobowoœæ cz³owieka wycho-
wywanego do wolnoœci [ibidem, s. 203–212].

Czy jest to mo¿liwe i jak to osi¹gn¹æ? Jak pokaza³o badanie, kierowanie ¿¹dañ
zarówno wobec uczniów, jak i nauczycieli traktowane jest jako forma opresji. Czy
odmowê mo¿emy traktowaæ jako szansê na wyzwolenie? Czy mo¿e stanowiæ ona
formê oporu bêd¹cego, o czym pisze T. Szkudlarek aktywnoœci¹ do zmiany [Szku-
dlarek, Œliwerski 1992: 34]? W obu grupach dochodzi do prób przeciwstawienia
siê opresorowi, któr¹ jest osoba kieruj¹ca ¿¹danie oraz próby odmowy wykonania
¿¹dania. Opór wyró¿nia siê poœród innych zachowañ opozycyjnych tym, ¿e cha-
rakteryzuje go mo¿liwoœæ wyzwolenia, moc emancypacyjna, proces emancypacji
zaœ prowadzi do przezwyciê¿enia blokad rozwoju [ibidem: 35–37]. W przypadku
osób niepe³nosprawnych niezale¿nie od ograniczeñ zwi¹zanych z niepe³nospraw-
noœci¹ s¹ oni zdolni do osi¹gania kolejnych, mo¿liwych dla nich poziomów eman-
cypacji, której podstaw¹ jest tu nabywanie podmiotowoœci i autonomii, a tym
samym odzyskanie wolnoœci, któr¹ przez niepe³nosprawnoœæ osoby te utraci³y
[Krause 2011: 206].

Nauczyciel jest odpowiedzialny za rozwój swoich uczniów, jednak aby roz-
wój ten by³ mo¿liwy, jego zadaniem jest dbanie o to, by uczniowie stanowili pod-
miot, a nie przedmiot w relacji. To natomiast jest mo¿liwe wówczas, gdy uzna on
ich wolnoœæ.

Zasadnym jest odwo³anie siê do filozofii dialogu E. Lévinasa i poruszenie
kwestii rozumianej przez niego etyki, która nie stanowi wed³ug filozofa opisu
szczegó³owego doœwiadczenia moralnego, ani nie stanowi zbioru nakazów czy
zakazów, natomiast oznacza jeden z wymiarów podmiotowoœci cz³owieka – w³aœ-
nie wspomnian¹ powy¿ej odpowiedzialnoœæ za drugiego [Ryszard 1999: 33].
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Cz³owiek jako podmiot istnieje dla kogoœ, kto jest ca³kowicie inny, z którym nie
ma on nic wspólnego. Tym, co okreœla istotê bycia dla drugiego wed³ug filozofa,
jest œwiadomoœæ moralna, jako podstawa wszelkiej œwiadomoœci wyra¿aj¹ca siê
w pod¹¿aniu „ja” w kierunku drugiego [Ryszard 1999: 58–59]. E. Lévinas utrzy-
muje, ¿e „poznanie i komunikacja miêdzyludzka nie sprowadzaj¹ siê do pewnoœci
podmiotu co do swoich dzia³añ badawczych czy te¿ œwiadomego przedstawiania
sobie czegoœ, lecz s¹ one niepewnoœci¹. Gdyby komunikacja rozpoczyna³a siê od
ludzkiego „ja”, chc¹cego coœ przekazaæ drugiemu, to mia³aby ona egoistyczny
charakter. By³aby wstêpem do dzia³añ bardziej okrutnych: od dominacji œwiato-
pogl¹dowej poczynaj¹c, a na wojnach i rozbojach koñcz¹c. Podmiot zmusza³by
innych do przyjmowania swoich pogl¹dów, norm, wartoœci itp.” [ibidem: 60].

Zdaniem Lévinasa nale¿y porzuciæ obiektywizm poznania ludzkiego, po to,
by daæ „absolutne pierwszeñstwo odpowiedzialnoœci, a wiêc wymóg bezintere-
sownego poœwiêcenia siê dla drugiego” [ibidem: 61]. Jak wyjaœnia filozof, tylko
dlatego, ¿e drugi wywiera wp³yw na cz³owieka, mo¿liwa jest odpowiedzialnoœæ
za niego. Ponoszenie tej odpowiedzialnoœci umo¿liwia sformu³owanie zasad
sprawiedliwoœci i równoœci, okreœlaj¹cych, w jaki sposób powinni byæ traktowani
pozostali ludzie, bêd¹cy innymi. Pojêcie innoœci jest niezbêdne, by mo¿na by³o
dok³adniej odró¿niæ to¿samoœæ cz³owieka z samym sob¹ od to¿samoœci, jako jed-
nakowoœci [ibidem: 210–211].

A. Krause zwraca uwagê na fakt, i¿ autonomia psychiczna nie jest jedynie zja-
wiskiem osobowoœciowym, indywidualnym, ale i spo³ecznym. Ograniczenia
bêd¹ce skutkiem niepe³nej sprawnoœci to jeden z wielu elementów sk³adaj¹cych
siê na proces nabywania autonomii przez osobê niepe³nosprawn¹. Pozosta³e
sk³adowe to spo³eczne uwarunkowania jak m.in. stereotypy na temat osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ oraz „próby wyznaczenia im miejsca na marginalizowanych
obrze¿ach spo³eczeñstwa” [Krause 2011: 204]. Czy zatem mimo licznych ograni-
czeñ stoj¹cych na przeszkodzie uzyskania autonomii przez osoby z niepe³nospra-
wnoœci¹ jest ona w ogóle mo¿liwa? Wed³ug Krause owszem, jeœli nie traktujemy
jej zanadto dos³ownie, jako niezbêdne kompetencje a jako proces zbli¿ania siê do
nich na miarê mo¿liwoœci jednostki, maj¹c jednoczeœnie œwiadomoœæ, „¿e doktry-
nalne i idealistyczne nadanie autonomii osobie niepe³nosprawnej mo¿e mieæ na-
stêpstwa negatywne i byæ dla niej wrêcz niebezpieczne. Zdobywanie autonomii
przez cz³owieka niepe³nosprawnego musi byæ zatem powi¹zane z nauk¹, jak z tej
autonomii korzystaæ” [ibidem: 205–206].
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Zakoñczenie

Innoœæ, zdaniem E. Lévinasa, z jednej strony jest czymœ, co bardzo uciska pod-
miotowoœæ cz³owieka, z drugiej natomiast czymœ, co j¹ wyzwala [Moñ 1999: 202].
Inny mo¿e staæ siê innoœci¹ wyzwalaj¹c¹ jedynie wówczas, gdy bêd¹ spe³nione
jednoczeœnie dwa podstawowe warunki: nie zostanie on zamkniêty w tym,
w czym ja jestem zamkniêty; ja nie zdo³am go zamkn¹æ, choæbym bardzo tego
chcia³ [ibidem: 202]. Szans¹ na zarówno indywidualne, jak i zbiorowe wyzwolenie
Innego, w tym przypadku osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ z dominacji
pe³nosprawnoœci, z nastêpstw, jakie niepe³nosprawnoœæ wywo³uje w spo³eczeñ-
stwie, z utrudnieñ w funkcjonowaniu, jakie powoduje, jest odejœcie od dominacji
metod i œrodków w ¿yciu danej osoby na rzecz jej woli, decyzji i wyborów [Krause
2011: 208–210].

Jak pisze A. Krause, nie mo¿na zapominaæ o historii, która niejednokrotnie
obna¿y³a nadu¿ycia opiekunów i pedagogów, których dzia³ania unicestwi³y
osi¹gniêcie autonomii niepe³nosprawnych wychowanków. Kto i kiedy mo¿e zde-
cydowaæ o tym, jakie decyzje i wybory s¹ zbyt trudne, aby by³y podejmowane
przez dan¹ osobê, a w których przypadkach mo¿e ona decydowaæ samodzielnie?
Kto mia³by okreœlaæ granice autonomii dla konkretnej osoby i czy ju¿ samo takie
okreœlenie nie stanowi jej ograniczenia? O odpowiedŸ trudno, co natomiast mo¿-
na zrobiæ, to przygotowywaæ podopiecznych do samostanowienia, bêd¹cego
drog¹ do osi¹gniêcia wolnoœci. Samostanowienia, które jak zaznacza A. ¯yta, nie
ma byæ rozumiane jako samodzielne robienie, lecz bycie sprawc¹ na miarê swoich
mo¿liwoœci [¯yta 2013: 122]. Dla wielu specjalistów zwi¹zane to byæ mo¿e z obaw¹
o ryzyko utraty kontroli nad procesem edukacyjno-terapeutyczno-wychowaw-
czym, który s³u¿yæ ma realizacji planu naprawczego, ale to w³aœnie anga¿owanie
siê w owo ryzyko czyni ów proces istotnym i znacz¹cym [por. Biesta 2013]. Nale¿y
pamiêtaæ, ¿e niepodwa¿alnym kanonem formu³owania ogólnych i szczegó³o-
wych celów edukacyjnych, rehabilitacyjnych i terapeutycznych jest podmioto-
woœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹, samostanowienie zaœ jest jednym z podstawo-
wych jej aspektów [G³odkowska 2017: 46].

Bior¹c pod uwagê, ¿e ka¿da jednostka obok przejawiania zachowañ zgod-
nych z ogólnymi tendencjami, wci¹¿ charakteryzuje siê indywidualnymi cecha-
mi, nie mo¿na dokonaæ uogólnieñ, sugeruj¹c siê przeprowadzonymi przeze mnie
wywiadami. Mimo to uwa¿am, ¿e analiza oraz dekonstrukcja znaczeñ nadawa-
nych ¿¹daniom przez badanych nauczycieli stwarza pole do dalszych eksploracji,
zwracaj¹c uwagê, i¿ obok zmian m.in. w prawie, dotychczasowym systemie
wsparcia, aktywizacji zawodowej, konieczne s¹ zmiany w podejœciu do samosta-
nowienia osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, bêd¹cego jednym z podsta-
wowych wymiarów jakoœci ¿ycia. Dekonstrukcja znaczeñ, jakie badani nauczy-
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ciele nadali ¿¹daniom w procesie dydaktycznym, ukaza³a ma³¹ ich gotowoœæ dla
akceptacji samostanowienia. Byæ mo¿e, o czym pisze A. ¯yta [2013: 127], nale-
¿a³oby zastanowiæ siê, czy oby na pewno samostanowienie w odniesieniu do tej
grupy osób to konsekwencja wspó³czesnoœci i zmian w podejœciu do niepe³no-
sprawnoœci? Czy nie jest tak, ¿e s¹ to jedynie puste slogany wynikaj¹ce z „popra-
wnoœci politycznej” i chêci pokazania otwartoœci, nowoczesnoœci i europejskoœci?
Co wa¿ne, to by profesjonaliœci i rodzice podejmowali kroki maj¹ce na celu zapew-
nienie mo¿liwoœci kontroli i wyboru swym podopiecznym. Nauczyciel, mówi¹c
o tym, co jest wed³ug niego wa¿ne, powinien równie¿ pokazywaæ, ¿e widzi
i s³yszy, co jest wa¿ne dla ucznia i przyj¹æ to jako fakt, tylko wtedy zachowana
mo¿e byæ jego indywidualnoœæ i odrêbnoœæ. Kluczowym zdaje siê tak¿e, aby
zacz¹³ on s³uchaæ, jaki jest powód, dla którego uczeñ mówi „nie”, jak¹ swoj¹
potrzebê chce spe³niæ, odmawiaj¹c wykonania ¿¹dania.
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