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Trajektoria ¿ycia osób z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ w stopniu lekkim

Tematem rozwa¿añ podjêtych w artykule jest bieg ¿ycia osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ w stopniu lekkim. Analizie poddano wydarzenia, które niezwykle wyraŸnie wpisuj¹ siê
w ¿yciorysy wspomnianych osób, warunkuj¹c ich losy spo³eczne. Punkty wyznaczaj¹ce granice
prowadzonych rozwa¿añ to czas stwierdzenia niepe³nosprawnoœci i czas, w którym orzeczenie
o niepe³nosprawnoœci przestaje obowi¹zywaæ. W koñcowej czêœci artyku³u zawarto postulaty,
których wdro¿enie mog³oby sprzyjaæ wyrównywaniu szans rozwojowych i przeciwdzia³aæ mar-
ginalizacji spo³ecznej osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim.

S³owa kluczowe: osoba z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, trajektoria ¿yciowa, orzekanie
o niepe³nosprawnoœci ucznia, losy edukacyjne, aktywnoœæ zawodowa

The life trajectory of person with mild intellectual disability

The presented paper discusses he use of a life-event history approach to understand the life
trajectories of people with mild intellectual disabilities. There were recognized and analysed life
events which had a very strong impact on participants’ life and directly affected their social fate.
The critical events that appeared to influence one’s life was identification of disability and the
time it was no longer valid. To make some generalizations and postulates within formulated
conclusions, this paper is a contribution to promote equal opportunities and prevent social
marginalization of people with mild intellectual disability.

Keywords: person with mild intellectual disability, trajectory of life, identification of a student’s
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Wprowadzenie

Pocz¹tkowo trajektoria w naukach spo³ecznych by³a rozumiana jako struktu-
ra procesowa, która wi¹¿e siê z umieraniem, cierpieniem, bez³adem, nieprze-
widywalnoœci¹, utrat¹ kontroli nad przebiegiem zdarzeñ. Taki sposób rozumienia
tej kategorii pojêciowej prezentowa³ Fritz Schûtze i Gerhard Riemann. W miarê
kolejnych lat zakres znaczeniowy pojêcia trajektorii uleg³ znacznemu poszerze-



niu. Obecnie jest ujmowana jako kategoria s³u¿¹ca do badania zmiennoœci ¿ycia,
niezale¿nie od tego czy zmiennoœæ ta ma dramatyczny charakter, prowadzi do de-
strukcji, bezradnoœci, cierpienia, czy te¿ zwi¹zana jest z poczuciem radoœci, zado-
wolenia i dobrostanu. Jednym z najczêœciej wystêpuj¹cych kontekstów, w jakich
pojawia siê pojêcie trajektorii, jest ujmowanie jej jako kategorii s³u¿¹cej do bada-
nia przebiegu ¿ycia ludzkiego [Zakrzewska-Manterys 1995, s. 42]. Trajektoria ¿y-
ciowa jest ustrukturalizowan¹ przez spo³eczeñstwo œcie¿k¹, któr¹ kroczy aktor
spo³eczny zmierzaj¹c do koñca cyklu swego ¿ycia [Hopper, za: Mikiewicz 2005,
s. 82]. Charakteryzuje siê ona nieprzewidywalnoœci¹ zdarzeñ, które zazwyczaj
wymuszaj¹ koniecznoœæ jego reorganizacji, niejednokrotnie prowadz¹ do utraty
kontroli nad przebiegiem w³asnego ¿ycia. Kszta³t trajektorii spo³ecznej kreœlony
jest przez si³y zewnêtrzne, stymuluj¹ce lub ograniczaj¹ce dzia³ania jednostki.
O trajektorii mo¿na mówiæ zarówno w odniesieniu do pojedynczych osób (trajek-
toria indywidualna), jak i do procesów spo³ecznych (trajektoria kolektywna, zbio-
rowa, spo³eczna) [Rokuszewska-Pawe³ek 1997].

Przez zastosowanie w tytule artyku³u terminu „trajektoria”, chcia³am za-
akcentowaæ, ¿e losy osób uzyskuj¹cych diagnozê niepe³nosprawnoœci intelektual-
nej w stopniu lekkim obfituj¹ w narzucone zewnêtrznie, opresyjne, wymykaj¹ce
siê spod kontroli, doœwiadczenia. Wskutek okolicznoœci ograniczaj¹cych swobodê
dzia³ania osoby te czêsto zmuszone s¹ poddaæ siê nurtowi zdarzeñ, który je niesie
i wprowadza w wyznaczone miejsce przestrzeni spo³ecznej, narzuca role, od któ-
rych nie sposób siê uwolniæ. Czynnikiem, który przymusza osoby niepe³nospraw-
ne intelektualnie do uleg³oœci wobec si³ spo³ecznych, do biernego poddania siê lo-
sowi, jest nie tylko sprawcza moc pojawiaj¹cych siê okolicznoœci, ale równie¿
bezradnoœæ charakteryzuj¹ca funkcjonowanie tych osób [Gajdzica 2007], niepo-
radnoœæ ujawniana w obliczu nowych, nieznanych sytuacji.

Elementy trajektorii, które w szczególny sposób decyduj¹ o losie spo³ecznym
osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, to uzyskanie orze-
czenia o niepe³nosprawnoœci intelektualnej, przyjêcie statusu ucznia niepe³no-
sprawnego, wybór miejsca realizacji kszta³cenia specjalnego, zakoñczenie drogi
edukacyjnej ³¹cz¹ce siê z zarzuceniem etykiety niepe³nosprawnoœci. Wymienione
elementy podobnie prezentuj¹ siê w biografiach znacznej liczby osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, co pozwala mówiæ o zbiorowej traje-
ktorii, nie neguj¹c faktu wystêpowania odbiegaj¹cych od niej kszta³tem trajektorii
indywidualnych.
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Orzeczenie o niepe³nosprawnoœci intelektualnej – etykieta i glejt

Rozwa¿aj¹c rolê orzeczenia o niepe³nosprawnoœci intelektualnej dla kszta³to-
wania ¿yciorysów dzieci uzyskuj¹cych ten dokument nale¿y wzi¹æ pod uwagê
czas, w którym prowadzony jest proces diagnostyczny. Dzia³ania te nie przypa-
daj¹ na pierwsze miesi¹ce i lata ¿ycia, lecz s¹ podejmowane wobec dzieci, które
wchodz¹ ju¿ w rolê ucznia. Orzekanie o niepe³nosprawnoœci intelektualnej
w stopniu lekkim przed podjêciem edukacji szkolnej jest zabiegiem trudnym, nie-
celowym, a nawet szkodliwym1. Granice czasowe, w jakich uczniowie uzyskuj¹
orzeczenie potwierdzaj¹ce wystêpowanie niepe³nosprawnoœci intelektualnej
w stopniu lekkim, s¹ bardzo rozleg³e. Niektórzy dysponuj¹ takim dokumentem
ju¿ w klasie pierwszej szko³y podstawowej, inni natomiast otrzymuj¹ go w latach
póŸniejszych. Nierzadko bywa, ¿e pierwsze orzeczenie jest wystawiane dopiero
wówczas, gdy uczeñ realizuje naukê na drugim lub trzecim, a nawet czwartym
etapie edukacyjnym [Pañczyk 1996, s. 581; Chrzanowska 2010, s. 144; Sadownik
2011, s. 105–106]. Z badañ Joanny G³odkowskiej [1999, s. 16] wynika, ¿e œrednio
o niepe³nosprawnoœci intelektualnej2 orzeka siê w 11 roku ¿ycia dziecka.

Poza odmiennym czasem uzyskania orzeczenia, ró¿ne s¹ drogi dojœcia do diag-
nozy niepe³nosprawnoœci intelektualnej w stopniu lekkim. Rekonstruuj¹c biografie
uczniów zakwalifikowanych do kszta³cenia specjalnego z racji niepe³nosprawno-
œci intelektualnej w stopniu lekkim, Alicja Sadownik [2011] wskazuje na wydarze-
nia i nieszczêœliwe zbiegi okolicznoœci, jakich doœwiadczaj¹ wspomniani ucznio-
wie. Elementem, który pojawia siê we wszystkich biografiach, s¹ niepowodzenia
szkolne warunkowane ró¿nymi przyczynami. Bywa, ¿e jest to niski poziom mo¿-
liwoœci ucznia, który nie pozwala sprostaæ wymaganiom szkolnym pomimo
wysi³ku dziecka i korzystnych oddzia³ywañ domu rodzinnego. W innych przypad-
kach daje znaæ o sobie brak zainteresowania zadaniami szkolnymi, unikanie obo-
wi¹zków, wejœcie w nieodpowiednie towarzystwo, brak akceptacji w zespole
rówieœniczym, a nawet doœwiadczanie przemocy fizycznej w szkole. Zjawiskiem,
które z racji powszechnoœci zwraca uwagê, jest niekorzystna sytuacja kulturowa
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1 O trudnoœci decyduje fakt, i¿ objawy w funkcjonowaniu psychospo³ecznym dziecka, odczytane
jako wskaŸniki niepe³nosprawnoœci intelektualnej, mog¹ mieæ te¿ inne Ÿród³o. Orzeczenie o nie-
pe³nosprawnoœci intelektualnej w stopniu lekkim wydawane przez poradniê psychologicz-
no-pedagogiczn¹, jest dokumentem, który nie znajduje zastosowania poza szkolnym systemem
edukacyjnym, st¹d wystawianie tego dokumentu wobec dziecka, które nie wystêpuje jeszcze w roli
ucznia jest niecelowe, a nawet szkodliwe. Nale¿y podejrzewaæ, ¿e z chwil¹ wystawienia diagnozy,
otoczenie nadmiernie eksponuje trudnoœci i braki dziecka, natomiast niedostrzegane s¹ obszary
normalnoœci i mocne strony jego funkcjonowania. Ponadto wszelkie trudnoœci ujawniane przez
dziecko s¹ postrzegane jako bezwzglêdna konsekwencja ujawnionej niepe³nosprawnoœci. W rezul-
tacie, dochodzi do nadmiernego minimalizowania wymagañ stawianych wobec dziecka, niezasad-
nego wykluczania go z pewnych dzia³añ i aktywnoœci.

2 W pracy, na któr¹ siê powo³ujê, Joanna G³odkowska stosowa³a termin „upoœledzenie umys³owe”.



i socjalna rodzin wychowuj¹cych dzieci z diagnoz¹ lekkiej niepe³nosprawnoœci
intelektualnej. Od wielu lat kolejni badacze [Ostrowska, Firkowska-Mankiewicz
1978; Koœcielska 1984, Wojciechowski 1990, Borzyszkowska 1997, G³odkowska
1999, Kozubska 2000, Gajdzica 2007] potwierdzaj¹, i¿ wszystkie wskaŸniki statusu
spo³ecznego, warunków ¿ycia i poziomu kultury, w populacji rodzin wycho-
wuj¹cych dzieci niepe³nosprawne intelektualnie w stopniu lekkim, s¹ bardzo nie-
korzystne i znacznie odbiegaj¹ od tych, które charakteryzuj¹ populacjê gene-
raln¹. To w³aœnie zaniedbaniom œrodowiskowym przypisuje siê znacz¹cy udzia³
w powstawaniu niepe³nosprawnoœci intelektualnej [zob. Koœcielska 1995]. Mog¹
one wyzwalaæ lub potêgowaæ nieprawid³owoœci biologiczne, b¹dŸ te¿ samoistnie
doprowadziæ do zaburzenia funkcjonowania poznawczego.

Na podstawie doœwiadczeñ zgromadzonych w trakcie badañ w³asnych Alicja
Sadownik [2011, s. 155] stwierdza, ¿e „diagnoza o lekkiej niepe³nosprawnoœci
intelektualnej jest zabiegiem wtórnym wobec problemów spo³ecznych, szkol-
nych i zaniedbañ œrodowiskowych; aktem przemocy symbolicznej […] narzu-
caj¹cym nowy tok wnioskowania o losie spo³ecznym tych osób”. Z chwil¹ uzyska-
nia orzeczenia o niepe³nosprawnoœci intelektualnej, wszelkie dzia³ania ucznia
mog¹ byæ nadmiernie ³¹czone ze zdiagnozowanym zaburzeniem, wyjaœniane
jako oczywisty wynik niepe³nosprawnoœci.

Wracaj¹c do kwestii du¿ego zró¿nicowania czasowego dotycz¹cego diagno-
zowania niepe³nosprawnoœci intelektualnej w stopniu lekkim, nale¿y zwróciæ
uwagê, ¿e wnioskodawcami ubiegaj¹cymi siê o podjêcie dzia³añ maj¹cych dopro-
wadziæ do wystawienia orzeczenia s¹ rodzice lub prawni opiekunowie dziecka.
Zatem czas uzyskania orzeczenia jest warunkowany czasem podjêcia przez nich
decyzji o z³o¿eniu w poradni psychologiczno-pedagogicznej stosownego wnio-
sku. Rodzice niejednokrotnie wstrzymuj¹ siê przed uruchomieniem koniecznych
dzia³añ, a bywa i tak, ¿e nigdy ich nie podejmuj¹. �ród³ami oporu rodziców wo-
bec wnioskowania o skierowanie dziecka na badania specjalistyczne mo¿e byæ:
– brak orientacji w zakresie faktycznych umiejêtnoœci i trudnoœci dziecka, niedo-

strzeganie odstêpstw od prawid³owoœci rozwojowych lub bagatelizowanie ich;
– idealizowanie rzeczywistego obrazu funkcjonowania dziecka, przypisywanie

winy za dostrzegane trudnoœci czynnikom zewnêtrznym;
– swoiste poczucie wstydu, wynikaj¹ce z faktu bycia rodzicem dziecka niepe³no-

sprawnego intelektualnie;
– chêæ unikniêcia nadania dziecku etykietuj¹cej diagnozy;
– brak œwiadomoœci na temat roli orzeczenia o niepe³nosprawnoœci dla zmiany

sytuacji szkolnej dziecka lub b³êdne przekonania w tym zakresie.
Niezale¿nie od czasu, w jakim uczeñ uzyska orzeczenie o niepe³nosprawno-

œci, jest to istotny punkt w biegu jego ¿ycia. Potwierdzenie i nazwanie niepe³no-
sprawnoœci mo¿e prowadziæ do zmiany statusu w percepcji w³asnej i w odbiorze
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otoczenia. Dziecko, które przez lata funkcjonowa³o jako pe³nosprawne, z dnia na
dzieñ staje siê dzieckiem niepe³nosprawnym. Wprawdzie orzeczenie wystawione
przez poradniê psychologiczno-pedagogiczn¹ jest dokumentem maj¹cym zasto-
sowanie jedynie w sytuacjach szkolnych, jednak cenzus niepe³nosprawnoœci
mo¿e byæ – i najczêœciej jest – rozpowszechniany równie¿ na wszelkie sytuacje po-
zaszkolne. Amadeusz Krause [2010, s. 106], podkreœlaj¹c rolê dokumentu potwier-
dzaj¹cego niepe³nosprawnoœæ, stwierdza, ¿e diagnoza wspó³tworzy upoœledzenie.

Uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ korzysta z prawa do kszta³cenia specjalnego,
które mo¿e byæ realizowane na terenie szko³y specjalnej, placówki integracyjnej
lub ogólnodostêpnej. Decyzjê dotycz¹c¹ miejsca edukacji dziecka niepe³nospraw-
nego podejmuj¹ jego prawni opiekunowie. Coraz rzadziej stwierdzenie niepe³no-
sprawnoœci intelektualnej lekkiego stopnia skutkuje przeniesieniem dziecka do
szko³y specjalnej. Powodem nie jest tylko malej¹ca liczba szkó³ specjalnych, ale
równie¿ spo³eczna niechêæ wobec placówek o charakterze izolacyjnym. Rodzice
chc¹c unikn¹æ rozwi¹zañ, które wyraŸnie naznaczaj¹3 dziecko i izoluj¹ go od
dotychczasowej spo³ecznoœci lokalnej, jako miejsce edukacji chêtniej wybieraj¹
placówki integracyjne lub szko³y ogólnodostêpne. Trzeba jednak zauwa¿yæ, ¿e
nawet wówczas gdy dziecko pozostanie w dotychczasowym zespole klasowym
pod opiek¹ znanych mu nauczycieli, to za spraw¹ orzeczenia o potrzebie kszta³ce-
nia specjalnego organizacja jego nauczania ulega pewnym zmianom. Nauczycie-
le bêd¹ mieli nie tylko prawo, ale tak¿e obowi¹zek zastosowania rozwi¹zañ wspo-
magaj¹cych dziecko w procesie edukacji. Zostanie opracowany indywidualny
program edukacyjno-terapeutyczny, który powinien uwzglêdniaæ potrzeby i mo-
¿liwoœci edukacyjne oraz rozwojowe niepe³nosprawnego ucznia, a tak¿e akcento-
waæ rozwi¹zania dydaktyczne pozwalaj¹ce optymalizowaæ jego rozwój. Uczeñ
zostanie objêty dodatkowymi zajêciami rewalidacyjnymi, które powinny wzmac-
niaæ predyspozycje rozwojowe, zmierzaæ do eliminowania nieprawid³owoœci, za-
pobiegaæ ich pog³êbianiu.

Fakt, i¿ naznaczenie dziecka etykiet¹ niepe³nosprawnoœci jest koniecznym
warunkiem, by placówka edukacyjna uruchomi³a dzia³ania sprzyjaj¹ce pe³nie-
jszemu rozwojowi, dostosowane do mo¿liwoœci ucznia, wydaje siê byæ paradok-
sem i w pewnym stopniu ujawnia niewydolnoœæ systemu edukacyjnego. W przy-
padku braku dokumentu stwierdzaj¹cego niepe³nosprawnoœæ podjêcie dzia³añ
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3 Na marginesie nale¿y zaznaczyæ, ¿e ka¿da placówka, w której jest realizowane kszta³cenie specjal-
ne mo¿e byæ naznaczaj¹c¹ dla ucznia. O ile w przypadku szkó³ specjalnych sygna³y œwiadcz¹ce
o stygmatyzacji daj¹ znaæ o sobie w œrodowisku pozaszkolnym, to w szko³ach masowych i integra-
cyjnych naznaczanie zachodzi w obrêbie klasy i szko³y. Wi¹¿e siê ono przede wszystkim z postrze-
ganiem przez pe³nosprawnych rówieœników (kolegów, uczniów tej samej szko³y) niepe³nospraw-
noœci danej osoby. Z kolei klasy specjalne i integracyjne mog¹ byæ traktowane jako specyficzne
oddzia³y na terenie szko³y. Sama przynale¿noœæ do tej grupy powoduje naznaczanie jej cz³onków
ju¿ w obrêbie danej szko³y (zob. Olszewski, Parys 2004).



odwo³uj¹cych siê do szeroko rozumianej indywidualizacji w nauczaniu jest
znacznie utrudnione. Uczeñ nieposiadaj¹cy orzeczenia, które jest swoistym glej-
tem zapewniaj¹cym prawo do uzyskania wsparcia edukacyjnego, jest zobligowa-
ny realizowaæ zadania odpowiadaj¹ce rygorom programowym, zadania, które
niejednokrotnie przerastaj¹ jego mo¿liwoœci. W takiej sytuacji, wbrew populary-
zowanym has³om, i¿ to szko³a powinna dostosowywaæ siê do ucznia, zachodz¹
dzia³ania wymuszaj¹ce koniecznoœæ dostosowywania siê ucznia do szko³y.

Poza formalnymi modyfikacjami w procesie edukacji szkolnej, które ustawo-
wo przys³uguj¹ uczniom niepe³nosprawnym, trzeba siê liczyæ ze zmian¹ spo³ecz-
nej percepcji dziecka posiadaj¹cego orzeczenie o niepe³nosprawnoœci intelektual-
nej. Po¿¹dana zmiana nast¹pi wówczas, gdy opiekunowie wyka¿¹ zrozumienie
dla trudnoœci i braków ujawnianych przez dziecko, podejmuj¹c równoczeœnie ce-
lowe dzia³ania minimalizuj¹ce jego problemy, usprawniaj¹ce umiejêtnoœæ korzy-
stania z zasobów, wzmacniaj¹ce potencja³. Istotne jest jednak, by nie ograniczali
siê oni wy³¹cznie do braków i deficytów, ale umieli dostrzec pozytywne w³aœci-
woœci dziecka i jego zasoby. Diagnoza spe³niaj¹ca te warunki to diagnoza zorien-
towana na rozwój dziecka [zob. Obuchowska 1997]. Jej przeciwieñstwem jest dia-
gnoza dla selekcji, w wyniku której mo¿e dochodziæ do zaniechania dzia³añ
wspomagaj¹cych rozwój ucznia, b¹dŸ te¿ nienaturalnego obni¿enia wymagañ,
przesadnego spowolnienia tempa pracy, infantylizacji procesu edukacyjnego.

Orzeczenie o niepe³nosprawnoœci intelektualnej i potrzebie kszta³cenia spe-
cjalnego, a tak¿e postawy œrodowiska, s¹ czynnikami, które warunkuj¹ samoocenê
dziecka zdiagnozowanego jako niepe³nosprawne intelektualnie w stopniu lek-
kim. Walorami cz³owieka, do których w naszej rzeczywistoœci spo³ecznej przy-
wi¹zuje siê szczególn¹ wagê, s¹: wysoki intelekt, sprawnoœæ rozumowania i bogata
umys³owoœæ. Zdolnoœci te s¹ nade wszystko waloryzowane w procesie edukacji.
To one zazwyczaj decyduj¹ o uczniowskich sukcesach i pora¿kach, wyznaczaj¹
pozycjê w hierarchii szkolnej. W przypadku niedoceniania pozaintelektualnych
walorów, dzieci zdiagnozowane jako niepe³nosprawne intelektualnie w stopniu
lekkim bêd¹ nieustannie spychane na margines ¿ycia szkolnego, skazane na po-
ra¿kê i wykluczenie. Na skutek negatywnych doœwiadczeñ edukacyjnych bêd¹
utwierdza³y siê w przekonaniu o w³asnej odmiennoœci, niedoskona³oœci, bezu¿y-
tecznoœci, upoœledzeniu. Poniewa¿ œwiadomoœæ w³asnej niepe³nosprawnoœci. jest
czynnikiem, który mo¿e blokowaæ rozwój, hamowaæ aktywnoœæ, b¹dŸ te¿ prowo-
kowaæ do dzia³añ niepo¿¹danych spo³ecznie, koniecznym jest, by otoczenie
dostrzega³o, wskazywa³o i rozwija³o te zasoby dziecka niepe³nosprawnego intelek-
tualnie, które pozwol¹ odnieœæ sukces, bêd¹ budzi³y uznanie osób znacz¹cych,
a tym samym zrekompensuj¹ niekorzystn¹ ocenê w³asn¹ i innych w zakresie
funkcjonowania poznawczego [zob. Koœcielska 1984, s. 352].
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Wp³yw œrodowiska na kszta³towanie siê samooceny osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim ujawnili w swych badaniach L. Strang,
J.M. Coleman, E. Zigler i R.M. Hodapp [za: Pilecka 2000, s. 25]. Autorzy porównali
samoocenê uczniów niepe³nosprawnych intelektualnie edukowanych w warun-
kach szko³y specjalnej, klasy integracyjnej oraz klasy ruchomej, która umo¿liwia
uczniom niepe³nosprawnym realizowaæ niektóre zajêcia wespó³ z pe³nosprawny-
mi rówieœnikami, a inne w grupie homogenicznej. Badania potwierdzi³y, ¿e naj-
bardziej adekwatny obraz samego siebie prezentowali uczniowie z klas rucho-
mych. Sytuacja, w jakiej wype³niali oni swoje zadania edukacyjne, stwarza³a
mo¿liwoœæ dostrzegania zarówno w³asnych odmiennoœci, jak i podobieñstw,
pozwala³a weryfikowaæ indywidualne zasoby, nie wykluczaj¹c mo¿liwoœci od-
niesienia sukcesu. Uzyskany rezultat badawczy upowa¿nia do stwierdzenia, ¿e
niekorzystn¹ dla rozwoju jest zarówno sytuacja, w której jednostka czuje siê
najs³absza, zdominowana przez innych, jak i taka, która pozwala przyj¹æ pozycjê
górowania nad innymi, nie dostrzegania swoich s³aboœci.

Nieprawid³owoœæ samooceny przejawianej przez osoby z diagnoz¹ upoœle-
dzenia umys³owego w stopniu lekkim zosta³a udokumentowana w wielu bada-
niach naukowych [Ró¿ycka 1959; Koœcielak 1989; Pilecka 2000; Olszewski 1995;
Janiszewska-Nieœcioruk 1999]. Nale¿y zaznaczyæ, ¿e bezpoœrednim Ÿród³em za-
burzonej samooceny nie jest ni¿szy potencja³ intelektualny, lecz doœwiadczanie
dezaprobaty spo³ecznej. Sposób traktowania osób niepe³nosprawnych intelek-
tualnie, wymagania i zadania stawiane przed nimi, role spo³eczne i zawodowe im
przypisywane to istotne czynniki wp³ywaj¹ce na kszta³towanie obrazu samego
siebie. Jedni badacze wskazuj¹, ¿e osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lek-
kiego stopnia ujawniaj¹ zawy¿on¹ samoocenê, inni natomiast wskazuj¹ na samo-
ocenê zani¿on¹ [zob. Pilecka 2000]. O ile skutkiem zawy¿onej samooceny mo¿e
byæ podejmowanie dzia³añ przewy¿szaj¹cych faktyczne mo¿liwoœci ucznia, to za-
ni¿ona samoocena bêdzie prowadzi³a do biernoœci i unikania dzia³añ na miarê
rzeczywistych mo¿liwoœci. Zarówno w jednym, jak i w drugim przypadku nale¿y
liczyæ siê z brakiem sukcesów, mobilizuj¹cych do podejmowania kolejnych
wyzwañ i pozwalaj¹cych budowaæ pozytywny wizerunek w³asny.

Z ca³¹ pewnoœci¹ uzyskanie orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego to
istotny punkt w ¿yciorysie dziecka. Dokument ten ma swoist¹ „moc sprawcz¹”,
kszta³tuj¹c pozycjê ucznia w przestrzeni edukacyjnej, wci¹gaj¹c go w wir specy-
ficznych, narzuconych zewnêtrznie zdarzeñ. Orzeczenie jest dokumentem, który
w za³o¿eniu ma umo¿liwiæ uczestnictwo w normalnym biegu ¿ycia, lecz niejed-
nokrotnie wytr¹ca z tego biegu i spycha na boczne tory.
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Klasa zerowa – przygotowanie do równego startu edukacyjnego

Od 1 wrzeœnia 2004 roku ka¿de dziecko przed rozpoczêciem edukacji w klasie
pierwszej szko³y podstawowej jest zobowi¹zane odbyæ roczne przygotowanie
przedszkolne. Bior¹c pod uwagê fakt, ¿e wiele dzieci wzrasta w niekorzystnych
warunkach uniemo¿liwiaj¹cych opanowanie koniecznych wiadomoœci, umiejêt-
noœci i nawyków, wprowadzenie rocznego przygotowania do nauki szkolnej na-
le¿y uznaæ za trafne rozwi¹zanie pozwalaj¹ce wspomóc psychospo³eczny rozwój
dziecka. W za³o¿eniu zajêcia prowadzone w klasie zerowej maj¹ wyrównywaæ
start edukacyjny, minimalizowaæ ujawnione trudnoœci, umo¿liwiaj¹c dzieciom
podjêcie skutecznej edukacji. Nie sposób stwierdziæ, w jakim stopniu zak³adane
zadania s¹ realizowane w rzeczywistoœci. Ju¿ przed ponad trzydziestu laty
Ma³gorzata Koœcielska [1984, s. 100] postawi³a pytanie o wp³yw klas zerowych na
funkcjonowanie dziecka oraz ich udzia³ w wyrównywaniu szans rozwojowych.
Autorka nie wyklucza, ¿e klasy te zamiast realizowaæ dzia³ania korekcyjno-
-wyrównawcze, imituj¹ system szkolny, stawiaj¹c przed dzieæmi wymagania
niemo¿liwe do spe³nienia. Istotnoœæ problemu i brak wiarygodnych informacji
sugeruje potrzebê podjêcia badañ w tym zakresie.

Oczekiwania stawiane wobec klas zerowych musz¹ mieæ znamiona realnoœci.
Trzeba byæ œwiadomym, ¿e w przypadku powa¿nych braków i zaburzeñ rozwo-
jowych w ci¹gu roku nie wyeliminuje siê konsekwencji wczeœniejszych zanied-
bañ. Okres najintensywniejszego rozwoju, pozwalaj¹cy osi¹gn¹æ trzeci¹ czêœæ
zdolnoœci poznawczych cz³owieka, przypada bowiem na pierwszych szeœæ lat
¿ycia [R.S. Bloom, za: G³odkowska 1999, s. 7]. W przypadku wielu dzieci lata te zo-
sta³y bezpowrotnie zaprzepaszczone. Nast¹pi³o zahamowanie rozwoju, pojawi³y
siê braki, które trudno wyrównaæ i które bêd¹ dawa³y znaæ o sobie w kolejnych la-
tach edukacji. Wprawdzie rozwi¹zania systemowe w naszym kraju pozwalaj¹
obj¹æ dzia³aniami pomocowymi dzieci o zaburzonym rozwoju od chwili urodze-
nia do momentu podjêcia edukacji szkolnej, to jednak w przypadku dzieci zagro-
¿onych niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, rozwi¹zanie to nie
jest szeroko stosowane. Powodem takiego stanu rzeczy mo¿e byæ brak orientacji
w zakresie braków i trudnoœci rozwojowych dziecka, a tak¿e brak wiedzy rodzi-
ców na temat systemowych dzia³añ pomocowych. Dodatkow¹ trudnoœæ mog¹
stwarzaæ biurokratyczne procedury. Ponadto we wczesnym okresie ¿ycia dziecka
nieprawid³owoœci i zaburzenia rozwojowe mog¹ nie byæ wyraŸnie widoczne. To
w³aœnie etap klasy zerowej jest okresem, w którym opiekunowie dzieci zagro¿o-
nych niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lekkiego stopnia uzyskuj¹ pierwsze in-
formacje o niedoskona³oœciach rozwojowych dziecka i potrzebie zastosowania
dzia³añ o charakterze korekcyjnym, wspomagaj¹cych psychofizyczny rozwój.
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Dzieci, wobec których nie zostan¹ zastosowane odpowiednie rozwi¹zania pomo-
cowe, b¹dŸ te, u których wystêpuj¹ braki rozwojowe niemo¿liwe do skorygowa-
nia w czasie rocznego przygotowania do nauki, podejm¹ edukacjê w klasie
pierwszej z nik³¹ szans¹ na sprostanie wymaganiom programowym.

Niektóre spoœród dzieci, na skutek ujawnianych trudnoœci uniemo¿liwiaj¹-
cych uzyskanie wymaganego poziomu dojrza³oœci szkolnej, korzystaj¹ z prawa
do odroczenia od obowi¹zku szkolnego i z rocznym opóŸnieniem podejmuj¹
naukê w klasie pierwszej. Nale¿y jednak wyraŸnie podkreœliæ, ¿e opóŸnienie
w rozpoczêciu edukacji szkolnej nie przes¹dza o tym, ¿e mamy do czynienia
z uczniem, który w przysz³oœci uzyska orzeczenie o niepe³nosprawnoœci intelek-
tualnej. Brak umiejêtnoœci wymaganych na starcie edukacyjnym mo¿e byæ spo-
wodowany nie tylko na tyle niskim poziomem sprawnoœci intelektualnej, który
upowa¿nia do orzekania o niepe³nosprawnoœci intelektualnej, ale równie¿ mo¿e
dotyczyæ osób charakteryzuj¹cych siê wolniejszym tempem lub zahamowaniem
rozwojowym, s³abym stanem zdrowia utrudniaj¹cym opanowanie okreœlonych
sprawnoœci, czy te¿ mo¿e byæ diagnozowany u tych dzieci, które urodzi³y siê
w koñcowych miesi¹cach roku kalendarzowego i z tej racji nie s¹ w stanie zadoœæ-
uczyniæ wymaganiom stawianym przed uczniem klasy pierwszej.

Badanie pod k¹tem dojrza³oœci szkolnej w poradni psychologiczno-pedago-
gicznej, która jest uprawniona do orzekania o potrzebie odroczenia obowi¹zku
szkolnego, odbywa siê wy³¹cznie na wniosek prawnych opiekunów dziecka.
Rodzice, którzy bagatelizuj¹ sprawy dziecka, obojêtnie odnosz¹ siê do jego prob-
lemów i nie anga¿uj¹ siê w jego edukacjê, zapewne nie skorzystaj¹ z mo¿liwoœci
badañ diagnostycznych. Okazuje siê, ¿e w grupie uczniów z niepe³nosprawnoœ-
ci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim z prawa od odroczenia od obowi¹zku szkolne-
go korzystaj¹ zazwyczaj dzieci, których opiekunowie wyró¿niaj¹ siê pozytywnie
pod wzglêdem statusu zawodowego i spo³ecznego [zob. Parys, Olszewski 2003;
Sadownik 2011].

Start edukacyjny – pozornie równy

Zdecydowana wiêkszoœæ dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stop-
niu lekkim podejmuje start edukacyjny w szko³ach ogólnodostêpnych, wed³ug
powszechnie obowi¹zuj¹cych zasad, bez specjalnego prawa do u³atwieñ i udo-
godnieñ. Dzieje siê tak, poniewa¿ rozpoczynaj¹c edukacjê uczniowie ci zazwy-
czaj nie posiadaj¹ jeszcze orzeczenia o niepe³nosprawnoœci i potrzebie kszta³cenia
specjalnego. Tymczasem, jak stwierdza Joanna G³odkowska [1999], znaczna czêœæ
dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ rozpoczynaj¹c pierwszy etap
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edukacyjny nie osi¹ga takiego poziomu dojrza³oœci szkolnej, który umo¿liwia
samodzielne konstruowanie wymaganych strategii umys³owych pozwalaj¹cych
poznawaæ œwiat, podejmowaæ i efektywnie realizowaæ zadania szkolne. „Okres
wczesnoszkolny dla dziecka upoœledzonego umys³owo w stopniu lekkim to w ka-
tegoriach jego mo¿liwoœci rozwojowych wiek przedszkolny dziecka w normie
intelektualnej” [G³odkowska 1999, s. 37]. Pomimo zaburzeñ w funkcjonowaniu
orientacyjno-poznawczym i braku umiejêtnoœci wykonawczych, dzieci te wyka-
zuj¹ jednak zainteresowanie dzia³aniami szkolnymi i w miarê mo¿liwoœci reaguj¹
na sygna³y pedagogiczne. Lapidarnie stwierdzaj¹c, uczniowie niepe³nosprawni
intelektualnie w stopniu lekkim na progu edukacji prezentuj¹ wobec zadañ szkol-
nych postawê „bardziej chcê ni¿ potrafiê” [zob. G³odkowska 1999, s. 119].
Nawi¹zuj¹c do teorii Stefana Szumana, stan charakteryzuj¹cy siê przejawami
zainteresowania wobec aktywnoœci szkolnych i równoczesnym brakiem gotowo-
œci do samodzielnej, skutecznej pracy, Joanna G³odkowska4 [1999] nazywa wra¿li-
woœci¹ edukacyjn¹. Wra¿liwoœæ ta jest zarówno wskaŸnikiem mo¿liwoœci, jak
i trudnoœci dziecka.

Poruszaj¹c problem orzecznictwa o niepe³nosprawnoœci intelektualnej,
wspomnia³am, ¿e opiekunowie wielu uczniów d³ugo zwlekaj¹ ze z³o¿eniem
w poradni psychologiczno-pedagogicznej wniosku o podjêcie odpowiednich
dzia³añ diagnostycznych. Zdarza siê równie¿, ¿e po uzyskaniu stosownych orze-
czeñ nie ujawniaj¹ ich w placówce edukacyjnej, sprawia to, ¿e wobec dziecka nie
mo¿na zastosowaæ rozwi¹zañ kszta³cenia specjalnego. Bardzo czêsto ostatecz-
nym czynnikiem, który doprowadza do tego, ¿e rodzice decyduj¹ siê na badania
diagnostyczne w poradni psychologiczno-pedagogicznej i ujawniaj¹ ich rezultat
pedagogom, s¹ narastaj¹ce trudnoœci edukacyjne dziecka, zagro¿enie drugorocz-
noœci¹, a tak¿e niska szansa na ukoñczenie szko³y z pozytywnym wynikiem.
W przypadku uczniów, u których odpowiednio wczeœnie nie zosta³y rozpoznane
trudnoœci i zaburzenia, którym nie udzielono w³aœciwego wsparcia psycho-
pedagogicznego, mo¿na mówiæ o zaprzepaszczeniu pierwszych lat edukacyj-
nych. Z punktu widzenia przebiegu edukacji i stymulacji rozwoju s¹ to lata
„puste” [Koœcielska 1984, s. 103]. Poza stratami w funkcjonowaniu poznawczym,
trzeba liczyæ siê równie¿ z niekorzystnymi konsekwencjami w kszta³towaniu oso-
bowoœci. Dziecko, które nie mog³o podo³aæ wymaganiom szkolnym, zapewne do-
œwiadcza³o niepowodzeñ i frustracji, nabywa³o i utrwala³o przekonanie o koniecz-
noœci doznawania pora¿ek szkolnych i braku mo¿liwoœci odniesienia sukcesu,
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podejmowa³o bezproduktywny wysi³ek, by w rezultacie utraciæ motywacjê do
nauki szkolnej.

Analizuj¹c sytuacjê edukacyjn¹, w jakiej znajduj¹ siê dzieci niepe³nosprawne
intelektualnie w pierwszych latach nauki, Ma³gorzata Koœcielska [1984, s. 101] sta-
wia pytanie: „czy nie s³uszniej by³oby mówiæ o nich – zamiast jako o dzieciach
upoœledzonych umys³owo – jako o dzieciach upoœledzonych pod wzglêdem edu-
kacyjnym?” Propozycja ta wydaje siê o tyle s³uszna, ¿e to w³aœnie w obliczu wy-
magañ szkolnych zostaje ujawniona niepe³nosprawnoœæ, a uzyskane orzeczenie
jest wystawione wy³¹cznie dla potrzeb edukacyjnych i w systemie pozaszkolnym
nie ma ¿adnego znaczenia.

Kszta³cenie specjalne – wieloœæ dróg

Uczniowie niepe³nosprawni intelektualnie w stopniu lekkim s¹ rozpoznawa-
ni i kwalifikowani do kszta³cenia specjalnego w ró¿nym wieku ¿ycia, na ró¿nych
etapach drogi edukacyjnej. S¹ wœród nich tacy, którzy ju¿ od pierwszego etapu
edukacyjnego funkcjonuj¹ w roli ucznia niepe³nosprawnego, ale bywa i tak, ¿e
status ten uzyskuj¹ dopiero na poziomie szko³y zawodowej. Im póŸniej uczeñ tra-
fia w tryby kszta³cenia specjalnego, tym bardziej z³o¿one, pe³ne nieszczêœliwych
zbiegów okolicznoœci s¹ jego doœwiadczenia szkolne [zob. Sadownik 2011]. To co
³¹czy wszystkich uczniów rozpoczynaj¹cych edukacjê w szkole ogólnodostêpnej
i dopiero w miarê up³ywu czasu uzyskuj¹cych orzeczenie o potrzebie kszta³cenia
specjalnego, to brak sukcesów edukacyjnych, liczne pora¿ki i niepowodzenia wy-
ra¿aj¹ce siê negatywnymi ocenami, a czasami równie¿ koniecznoœci¹ powtarza-
nia klasy. Niepowodzenia szkolne wrastaj¹ w poprzek uczniowskich biografii
i determinuj¹ ich dalsze losy edukacyjne [Kwieciñski 2002]. Sytuacja ta budzi nie-
pokój i sprzeciw, jeœli weŸmiemy pod uwagê fakt, ¿e wiele uczniów nie otrzymuje
odpowiedniej pomocy psychologiczno-pedagogicznej na terenie macierzystej
placówki edukacyjnej [Prawa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹…, 2005, s. 58],
a nauczyciele zobowi¹zani do udzielenia wsparcia wykazuj¹ biernoœæ i obojêtnoœæ
wobec uczniowskich potrzeb [zob. Sadownik 2011].

Proces nauczycielskich dzia³añ wspieraj¹cych mo¿e opieraæ siê na podejœciu
typu „mój uczeñ ma problem, chcê mu pomóc”, lub przekonaniu „ja mam prob-
lem z uczniem, muszê go rozwi¹zaæ” [zob. Brzeziñska, Ohme, Resler-Maj, Kaczan,
Wiliñski 2009, s. 16–17]. Pierwszy sposób myœlenia mobilizuje do poszukiwania
rozwi¹zañ uwzglêdniaj¹cych indywidualne potrzeby i mo¿liwoœci dziecka, po-
zwalaj¹cych zapewniæ mu samodzielnoœæ dzia³ania. Natomiast drugie przeœwiad-
czenie ukazuje niepe³nosprawnoœæ jako Ÿród³o trudnoœci dla otoczenia, sk³aniaj¹c
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do poszukiwania i wdra¿ania dzia³añ, które pozwol¹ wyeliminowaæ napotykane
trudnoœci, niekoniecznie uwzglêdniaj¹c faktyczne potrzeby i mo¿liwoœci rozwo-
jowe ucznia niepe³nosprawnego.

W polskim systemie edukacyjnym kszta³cenie specjalne, które wed³ug
za³o¿eñ polega na odpowiednim dopasowaniu zadañ edukacyjnych do psychofi-
zycznych mo¿liwoœci ucznia niepe³nosprawnego, jest realizowane przy zastoso-
waniu modelu wielu œcie¿ek. Ustawa z dnia 7 wrzeœnia 1991 r. o systemie oœwiaty
[Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425] zapewnia dzieciom i m³odzie¿y niepe³nosprawnej
mo¿liwoœæ pobierania nauki we wszystkich typach szkó³, zgodnie z indywidualny-
mi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami. Przyk³adem
nadu¿ycia, wskazuj¹cym na stosowanie przemocy s¹ przypadki, w których poja-
wiaj¹ siê „próby wywierania nacisku przez w³adze samorz¹dowe na poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, by w orzeczeniach zawiera³y zalecenia zgodnie
z aktualnie istniej¹cymi w powiecie placówkami, co niekoniecznie zawsze odpo-
wiada rzeczywistym potrzebom dziecka” [Prawa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹… 2005, s. 49]. Ostateczna decyzja co do wyboru drogi edukacyjnej dla
dziecka posiadaj¹cego orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego le¿y w gestii
prawnych opiekunów, którzy mog¹ kierowaæ siê zaleceniami zawartymi w orze-
czeniu, wystawionym przez poradniê psychologiczno-pedagogiczn¹, lecz nie s¹
zobowi¹zani bezwzglêdnie do ich przestrzegania.

Coraz czêœciej wybieraj¹c miejsce edukacji niepe³nosprawnego dziecka rodzi-
ce wskazuj¹ placówkê o charakterze integracyjnym. Decyduj¹c siê na tê formê
kszta³cenia, kieruj¹ siê zarówno przes³ankami pozytywnymi, jak i negatywnymi
[zob. Sadowska 2005; Grzyb 2013]. Opiekunowie maj¹ nadziejê, ¿e nauka razem
z pe³nosprawnymi rówieœnikami bêdzie sprzyja³a rozwojowi dziecka, pozytyw-
nie wp³ynie na jakoœæ jego funkcjonowania psychospo³ecznego. Innym czynni-
kiem, warunkuj¹cym wybór placówki integracyjnej, mo¿e byæ pejoratywne na-
stawienie wobec szko³y specjalnej, chêæ chronienia dziecka przed œrodowiskiem,
które negatywnie naznacza, nie cieszy siê uznaniem spo³ecznym. Niebagatelne
znaczenie dla podejmowanej decyzji ma równie¿ lokalizacja placówki, jej bliskoœæ
od miejsca zamieszkania.

Przekonania, którymi kieruj¹ siê rodzice wybieraj¹c placówkê edukacyjn¹,
pod wp³ywem doœwiadczeñ szkolnych dziecka niejednokrotnie ulegaj¹ zmianie.
Z dotychczasowych badañ [Bobe³ 2003; Minczakiewicz 2003] wynika, ¿e wiêk-
szoœæ rodziców decyduj¹cych siê na edukacjê dziecka w placówce integracyjnej
wyra¿a niezadowolenie z warunków, przebiegu i efektów kszta³cenia, natomiast
wœród rodziców wybieraj¹cych szko³ê specjaln¹ dominuje poczucie zadowolenia.
Informacji tej nie mo¿na jednak traktowaæ jako wskaŸnika œwiadcz¹cego o lepszej
jakoœci kszta³cenia w warunkach szko³y specjalnej. S³awomira Sadowska [2006b]
wysuwa przypuszczenie, ¿e odmiennoœæ ocen obydwu placówek wynika ze zró¿-
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nicowanych oczekiwañ rodziców wybieraj¹cych szko³ê integracyjn¹ lub spe-
cjaln¹ jako miejsce edukacji swojego dziecka. Prawdopodobnie jedna i druga gru-
pa rodziców inaczej postrzega miejsce i rolê szko³y w ¿yciu dziecka i rodziny,
przypisuje jej inny zakres zadañ. Domniemanie to wydaje siê tym bardziej s³usz-
ne, jeœli uwzglêdnimy fakt, ¿e pomiêdzy sytuacj¹ rodzinn¹ a miejscem edukacji
dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim wystêpuje wido-
czna zale¿noœæ. Rodzice dzieci ze szkó³ integracyjnych, w porównaniu z rodzica-
mi uczniów szkó³ specjalnych, charakteryzuj¹ siê wy¿szym statusem spo³eczno-
-ekonomicznym, wykazuj¹ wiêksze zainteresowanie edukacj¹ dzieci, chêtniej
wspó³pracuj¹ ze szko³¹, wczeœniej decyduj¹ siê na podjêcie dzia³añ diagnostycz-
nych i korekcyjno-kompensacyjnych [Parys, Olszewski 2003; Gebreselassie 2011;
Sadownik 2011]. Sytuacja ta mo¿e sugerowaæ, ¿e rodzice wybieraj¹cy integracyjne
formy kszta³cenia z wiêkszym zaanga¿owaniem kszta³tuj¹ drogê edukacyjn¹
swojego dziecka. Nie oznacza to jednak, ¿e dokonuj¹c wyboru placówki edukacyj-
nej, opieraj¹ siê na okreœlonych wizjach i oczekiwaniach.

Jak wczeœniej zasygnalizowa³am, wybór miejsca edukacji dziecka mo¿e byæ
wynikiem odmiennych potrzeb, a w przypadku rodziców decyduj¹cych siê na
szko³ê specjaln¹ mo¿e równie¿ opieraæ siê na wczeœniejszych doœwiadczeniach.
Trzeba zauwa¿yæ, ¿e kszta³cenie w szkole specjalnej wielu dzieci z tej samej rodzi-
ny, a tak¿e kolejnych pokoleñ, nie jest zjawiskiem nale¿¹cym do rzadkoœci. Kon-
tynuacja wspó³pracy ze szko³¹ specjaln¹ mo¿e byæ dowodem zadowolenia
i spe³nienia oczekiwañ rodziców, ale tak¿e byæ wynikiem przekonania, ¿e szko³a
specjalna na trwa³e wpisuje siê w doœwiadczenia rodziny, a inne miejsca edukacji
tylko pozornie s¹ dostêpne dziecku, bowiem wi¹¿¹ siê z nimi wyzwania, które
mog¹ przysporzyæ rodzinie trudnoœci niemo¿liwych do rozwi¹zania.

Zjawiskiem, które nale¿y uwzglêdniæ rozwa¿aj¹c losy edukacyjne uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹, jest niedopasowanie formy kszta³cenia do potrzeb i mo¿li-
woœci psychospo³ecznego funkcjonowania dziecka. Zarówno w szko³ach maso-
wych s¹ uczniowie, dla których bardziej odpowiednim miejscem by³yby placówki
specjalne, jak i w szko³ach specjalnych s¹ tacy, którzy bez trudnoœci mogliby
podo³aæ wymaganiom stawianym w placówkach kszta³cenia integracyjnego. Do-
wodem niew³aœciwych wyborów miejsca edukacji dla ucznia niepe³nosprawnego
intelektualnie jest zjawisko rekwalifikacji uczniów ze szkó³ integracyjnych do
specjalnych. Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim
w ró¿nym okresie nauki „wypadaj¹” z integracyjnych form kszta³cenia, szczegól-
nie czêsto zjawisko to daje znaæ o sobie na wy¿szych etapach edukacyjnych [zob.
Prawa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹…, 2005, s. 69; Sadownik 2011, s. 10;
Grzyb 2013, s. 119; Ho³ub 2017, s. 35]. W efekcie, im wy¿szy etap edukacji, tym
wiêkszy odsetek uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ kszta³ci siê w szko³ach specjal-
nych [Chrzanowska 2010, s. 44]. Zmianê miejsca edukacji z placówki ogólnodostêp-
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nej lub integracyjnej na placówkê specjaln¹ nale¿y w kontekœcie za³o¿eñ edukacji
w³¹czaj¹cej traktowaæ jako pora¿kê i przejaw niewydolnoœci systemu edukacyj-
nego. Rozwi¹zaniem wskazuj¹cym na skutecznoœæ oddzia³ywañ rehabilitacyj-
nych jest przechodzenie dziecka od segregacyjnych form nauczania ku formom
integracyjnym. Za³o¿enie tego rodzaju opisa³ na przyk³adzie kanadyjskiego mo-
delu kszta³cenia integracyjnego Jean P. Moulin [1996, s. 27]. Model ten, zwany
modelem kaskadowym, uwzglêdnia osiem poziomów: od pierwszego, w którym
uczeñ niepe³nosprawny uczêszcza do klasy ogólnodostêpnej, do ósmego re-
spektuj¹cego kszta³cenie w szkole specjalnej. Jedynie w ekstremalnych warun-
kach dopuszcza siê ruch w kierunku przeciwnym od zak³adanego, tj. od poziomu
ósmego do pierwszego. W polskiej rzeczywistoœci, pomimo ¿e przepisy prawa
oœwiatowego stwarzaj¹ uczniom mo¿liwoœæ przejœcia ze szko³y specjalnej do
szko³y ogólnodostêpnej, w praktyce sytuacje takie zdarzaj¹ siê niezwykle rzadko
[Prawa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹…, 2005, s. 17].

Podmiotowy i emancypacyjny paradygmat pedagogiki specjalnej zmusza do
poszukiwania odpowiedzi na pytania: Czy uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹ w stopniu lekkim maj¹ wp³yw na kszta³towanie swej drogi edukacyj-
nej? W jakim stopniu rodzice decyduj¹c o losie edukacyjnym swego dziecka kie-
ruj¹ siê w³asnymi s¹dami, potrzebami i oczekiwaniami, a w jakim uwzglêdniaj¹
stanowisko dziecka, jego faktyczne potrzeby i mo¿liwoœci? Jak uczniowie z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim postrzegaj¹ w³asn¹ sytuacjê
edukacyjn¹? W stosunku do dwóch pierwszych pytañ nie sposób udzieliæ miaro-
dajnej odpowiedzi, poniewa¿ brakuje badañ z tego zakresu. Mo¿na jedynie przy-
puszczaæ, ¿e g³os ucznia niepe³nosprawnego nie jest brany pod uwagê przy wy-
borze formy kszta³cenia, zaœ wolnoœæ wyboru jest sprowadzona wy³¹cznie do
wolnoœci wyboru rodziców [zob. Go³ubiew, Krause 2007, s. 84]. Odpowiadaj¹c
natomiast na pytanie dotycz¹ce percepcji w³asnej sytuacji edukacyjnej uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim mo¿na odwo³aæ siê do wy-
ników badañ realizowanych w ró¿nym czasie przez kolejnych autorów.

Uczniowie, którzy trafiaj¹ do szkó³ specjalnych z placówek ogólnodostêp-
nych, swoj¹ sytuacjê edukacyjn¹ oceniaj¹ w ró¿ny sposób. S¹ wœród nich tacy,
którzy wyra¿aj¹ zadowolenie z realizacji nauki w szkole specjalnej, jak i tacy, któ-
rzy nie akceptuj¹ szko³y specjalnej i maj¹ poczucie krzywdy wynikaj¹cej z ko-
niecznoœci uczêszczania do tej placówki. Ma³gorzata Koœcielska [1984] ustali³a, ¿e
uczniowie szko³y specjalnej najczêœciej wœród powodów zadowolenia zg³aszaj¹:
odpowiednie dostosowanie wymagañ edukacyjnych, fakt doœwiadczania sukce-
sów szkolnych, a tak¿e dobre kontakty z nauczycielami. Natomiast czynnikami
budz¹cymi niechêæ wobec szko³y specjalnej s¹ z³e relacje rówieœnicze, œwiado-
moœæ niskiego statusu szko³y w percepcji spo³ecznej, przekonanie o ograniczeniu
perspektyw ¿yciowych. Poza uczniami, którzy w jednoznaczny sposób oceniaj¹
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swoje miejsce edukacji, mo¿na wskazaæ równie¿ osoby, które wyra¿aj¹ ambiwa-
lentny stosunek do szko³y specjalnej. Traktuj¹ j¹ jako œrodowisko zarówno
obci¹¿aj¹ce, jak i wyzwalaj¹ce.

Alicja Sadownik [2011, s. 108] wskazuje, ¿e w przypadku uczniów, którzy
wczeœnie zostali zdiagnozowani i ju¿ na pierwszym etapie kszta³cenia przeszli ze
szko³y ogólnodostêpnej do specjalnej, mo¿na mówiæ o doœwiadczeniu poczucia
ulgi i ukojenia. Zmiana miejsca edukacji pozwoli³a wyrwaæ siê ze œrodowiska,
w którym czuli siê zagubieni i nieakceptowani, a nastêpnie wejœæ w œrodowisko,
uwzglêdniaj¹ce ich potrzeby i mo¿liwoœci. Inaczej rzecz traktuj¹ uczniowie, któ-
rzy w struktury szko³y specjalnej przeszli na wy¿szych etapach edukacyjnych.
Wiêkszoœæ z nich negatywnie postrzega koniecznoœæ zmiany miejsca kszta³cenia,
a tak¿e sposób funkcjonowania, ofertê edukacyjn¹ i wizerunek spo³eczny szko³y
specjalnej. Prezentuj¹ oni przekonanie, ¿e diagnoza, któr¹ uzyskali, jest niespra-
wiedliwa, krzywdz¹ca i naznaczaj¹ca, a tak¿e ograniczaj¹ca mo¿liwoœci ¿yciowe
i narzucaj¹ca poœlednie role i miejsce w spo³eczeñstwie. Równie¿ uczniowie bada-
ni przez Katarzynê Materny [2005] twierdz¹, i¿ edukacja w szkole specjalnej jest
ogranicznikiem dalszych perspektyw ¿yciowych. S¹ oni przekonani, ¿e lepszy
start w przysz³oœæ zapewnia nauka w szkole ogólnodostêpnej.

Badania S³awomiry Sadowskiej [2006a] wskazuj¹, i¿ uczniowie z placówek
kszta³cenia integracyjnego, w porównaniu z uczniami z placówek specjalnych,
wyra¿aj¹ wy¿szy ogólny poziom zadowolenia ze szko³y. Nale¿y jednak zwróciæ
uwagê, ¿e w wielu cz¹stkowych wymiarach (poziom trudnoœci zadañ, tempo pracy,
mo¿liwoœæ aktywnego uczestnictwa w dzia³aniach szkolnych), to w³aœnie ucznio-
wie szko³y specjalnej wyra¿ali wy¿szy poziom zadowolenia. Zaistnia³y paradoks
Sadowska [2006a] t³umaczy tym, ¿e pomimo doœwiadczania korzystnych warun-
ków rozwojowych w szkole specjalnej uczniowie maj¹ œwiadomoœæ, ¿e placówki
tego rodzaju nie ciesz¹ siê uznaniem i aprobat¹ spo³eczn¹, lecz s¹ nisko oceniane
przez otoczenie spo³eczne. Naznaczaj¹ca ocena spo³eczna staje siê dla uczniów
wa¿niejsza od faktu funkcjonowania w œrodowisku, które respektuje ich potrzeby
i mo¿liwoœci edukacyjne. Spo³eczne piêtno powoduje, ¿e uczniowie wstydz¹ siê
szko³y specjalnej i niejednokrotnie próbuj¹ zataiæ fakt uczêszczania do niej
[Materny 2005; Sadownik 2011].

Przyjmuj¹c, ¿e edukacja integracyjna jest predykatorem przysz³ego funkcjo-
nowania w œrodowisku ludzi pe³nosprawnych, Amadeusz Krause [2005] stwier-
dza, i¿ uczniowie niepe³nosprawni w zespole integracyjnym doœwiadczaj¹ „dyle-
matu szczêœcia”. Na etapie edukacji doznaj¹ pozorów integracji, godz¹ siê
z odrzuceniem, spo³eczn¹ izolacj¹, upokorzeniem, w nadziei, i¿ w przysz³oœci zo-
stan¹ w³¹czeni w ¿ycie spo³eczne. Anders Gustavsson [1997, s. 183] dostrzega, ¿e
pomimo negatywnych doœwiadczeñ zgromadzonych w szkole integracyjnej, oso-
by niepe³nosprawne wyra¿aj¹ silne przeœwiadczenie o prawie do spo³ecznej
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akceptacji na równi z innymi. Przywo³any autor formu³uje przypuszczenie, ¿e
Ÿród³em tego przekonania jest przynale¿noœæ do subkultury integracji. To w³aœnie
œrodowiska promuj¹ce has³a integracji i normalizacji, w których wzrasta³y osoby
niepe³nosprawne, stawa³y siê obron¹ przed stygmatyzacj¹.

Wa¿n¹ kwesti¹ dotycz¹c¹ wielu uczniów korzystaj¹cych z kszta³cenia specjal-
nego jest z³amanie normalizacyjnej zasady ¿yciorysu, wynikaj¹ce z koniecznoœci
funkcjonowania w œrodowisku nierówieœniczym, nieto¿samym wiekowo
[Go³ubiew-Konieczna 2012, s. 31]. Wskutek ró¿nych doœwiadczeñ (odroczenie od
obowi¹zku nauki, brak promocji do kolejnej klasy, wyd³u¿enie etapu edukacyjne-
go) uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ czêsto wyprzedaj¹ wiekiem
swoich kolegów klasowych. W takiej sytuacji istnieje niebezpieczeñstwo wtórne-
go upoœledzania polegaj¹ce na tym, i¿ uczeñ jest poddawany oddzia³ywaniom,
które uwzglêdniaj¹ jego poziom funkcjonowania poznawczego, natomiast ca³ko-
wicie pomijaj¹ wiek ¿ycia. Zjawisko to Amadeusz Krause [2004, s. 228] nazywa in-
fantylizacj¹ procesu rewalidacyjnego.

Kszta³cenie zawodowe – dla czy obok potrzeb rynku pracy?

Podobnie jak w przypadku placówek, w których uczeñ realizuje obowi¹zek
szkolny, tak i na kolejnych etapach kszta³cenia uczeñ niepe³nosprawny intelek-
tualnie w stopniu lekkim mo¿e kontynuowaæ naukê w placówkach ogólnodostêp-
nych, integracyjnych lub specjalnych. Najczêœciej kszta³cenie przygotowuj¹ce do
pracy zawodowej jest realizowane w zasadniczych szko³ach zawodowych specja-
lnych. Ten typ placówki wybieraj¹ zarówno absolwenci gimnazjów specjalnych,
jak i uczniowie, którzy wczeœniej korzystali z integracyjnych form edukacji [zob.
Chrzanowska 2010; Grzyb 2011; Sadownik 2011]. Wybór ten nie wydaje siê byæ
trafny, mo¿e byæ powodem dalszych trudnoœci, gdy¿ pracodawcy niechêtnie za-
trudniaj¹ osoby z wykszta³ceniem specjalnym [Giermanowska 2007, s. 183].

Lista zawodów nauczanych w systemie szkolnym (tzw. zawody szkolne),
w ramach których mo¿na podj¹æ kszta³cenie w zasadniczej szkole zawodowej
specjalnej, jest okreœlona w klasyfikacji zawodów szkolnictwa zawodowego. Jest
to podstawowy dokument prawny reguluj¹cy zakres kszta³cenia zawodowego
w Polsce. Obecnie obowi¹zuj¹cym dokumentem jest rozporz¹dzenie MEN z dnia
13 grudnia 2016 roku w sprawie klasyfikacji zawodów szkolnictwa zawodowego
[Dz. U. z 2016 r., poz. 2094], natomiast od 1 wrzeœnia 2017 roku wejdzie w ¿ycie
rozporz¹dzenie z dnia 13 marca 2017 roku [Dz. U. z 2017 r., poz. 622]. Poza zawo-
dami robotniczymi, które s¹ dostêpne dla wszystkich uczniów podejmuj¹cych
naukê w zasadniczej szkole zawodowej, rozporz¹dzenia przewiduj¹ zawody do-
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stêpne wy³¹cznie dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
lekkim. W 2004 roku po raz pierwszy w klasyfikacji zawodów szkolnictwa zawo-
dowego [Dz. U. z 2004 r. Nr 114, poz. 1195] umieszczono zawód dedykowanym
wy³¹cznie dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim,
tj. pracownik pomocniczy obs³ugi hotelowej. Najnowsze rozporz¹dzenie
wchodz¹ce w ¿ycie z dniem 1 wrzeœnia 2017 roku [Dz. U. z 2017 r., poz. 622] prze-
widuje wprowadzenie kolejnych zawodów, w których na poziomie szko³y bran-
¿owej pierwszego stopnia bêd¹ mogli kszta³ciæ siê wy³¹cznie uczniowie z lekk¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Wykaz tych zawodów wraz z podstawowy-
mi charakterystykami zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Zawody przeznaczone do kszta³cenia wy³¹cznie dla osób z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ w stopniu lekkim na poziomie szko³y bran¿owej pierwszego stopnia (Dz. U.
z 2017 r., poz. 622)

Nazwa zawodu wraz

z symbolem cyfrowym
Obszar kszta³cenia

Nazwa kwalifikacji wyodrêbnionych

w zawodzie

Pracownik pomocniczy
obs³ugi hotelowej
(911 205)

Turystyczno-gastronomiczny
(TG)

Wykonywanie prac pomocniczych
w obiektach œwiadcz¹cych us³ugi
hotelarskie.

Pracownik pomocniczy
krawca (932 915)

Administracyjno-us³ugowy
(AU)

Projektowanie i wytwarzanie prostych
wyrobów odzie¿owych.

Pracownik pomocniczy
mechanika (932 916)

Mechaniczny i górniczo-
-hutniczy (MG)

Monta¿ i obs³uga prostych maszyn
i urz¹dzeñ.

Pracownik pomocniczy
œlusarza (932 917)

Mechaniczny i górniczo-
-hutniczy (MG)

Wykonywanie i naprawa elementów
prostych, maszyn, urz¹dzeñ i narzêdzi

Pracownik pomocniczy
stolarza (932 918)

Administracyjno-us³ugowy
(AU)

Wytwarzanie prostych wyrobów
stolarskich.

Asystent fryzjera
(932 919)

Administracyjno-us³ugowy
(AU)

Wykonywanie prostych zabiegów
fryzjerskich.

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Wszystkie zawody dedykowane osobom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ w stopniu lekkim nale¿¹ do grupy nazwanej Pracownicy wykonuj¹cy prace proste.
Zawody te s¹ zawodami jednokwalifikacyjnymi

Zasadnicze szko³y zawodowe specjalne czêsto nie s¹ przystosowane do ocze-
kiwañ rynku pracy [Prawa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹…, 2005, s. 84;
Ho³ub 2017, s. 35]. Kszta³ceniu, które ma przygotowaæ uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim do podjêcia pracy zawodowej, zarzuca siê
nisk¹ jakoœæ, sprawia to, i¿ absolwenci maj¹ trudnoœæ w znalezieniu miejsca na
rynku pracy [Prawa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹…, 2005, s. 126; Chrzanow-
ska 2010, s. 140–141]. Pod adresem oferty kszta³cenia proponowanej w zasadni-
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czych szko³ach zawodowych specjalnych kierowane s¹ uwagi, i¿ nie uwzglêdnia
ona potrzeb pracodawców, a tak¿e mo¿liwoœci psychofizycznych uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Inne niedoskona³oœci kszta³cenia w zasadni-
czych szko³ach zawodowych specjalnych to niski poziom praktyk b¹dŸ ich nie-
wielki zakres, brak nowoczesnej infrastruktury czy, niedobór wykwalifikowanej
kadry nauczycielskiej [Otrêbski 2001, 2007; Ho³ub 2017].

Niedoskona³oœæ funkcjonowania zawodowej szko³y specjalnej ujawnia
w swym opracowaniu Alicja Sadownik [2011]. Rekonstruuj¹c codzienne ¿ycie
uczniów pokazuje w jaki sposób zawodowa szko³a specjalna „staje siê przestrze-
ni¹ studz¹c¹ aspiracje uczniów, lekcewa¿¹c¹ ich edukacjê zawodow¹, pozba-
wiaj¹c¹ realnych szans na zdobycie zatrudnienia oraz wspieraj¹c¹ praktyczne
umiejêtnoœci korzystania ze œwiadczeñ socjalnych” [Sadownik 2011, s. 322]. Na
podstawie zgromadzonego materia³u badawczego wspomniana autorka stwierdza,
¿e: „W trakcie d³ugiego pobytu w szkole specjalnej uczniowie oswajaj¹ siê ze spe-
cjaln¹ pozycj¹ spo³eczn¹, z perspektyw¹ ¿ycia finansowanego ze œwiadczeñ socjal-
nych i wizj¹ siebie jako osoby bezrobotnej (ale szczêœliwej)” [Sadownik 2011, s. 172].

Potwierdzeniem kwalifikacji uzyskanych podczas kszta³cenia w zasadniczej
szkole zawodowej specjalnej jest zewnêtrzny egzamin zawodowy, obejmuj¹cy
etap pisemny i praktyczny [Rozporz¹dzenie MEN z dnia 27 kwietnia 2015 r.
w sprawie szczegó³owych warunków i sposobu przeprowadzania egzaminu po-
twierdzaj¹cego kwalifikacje w zawodzie, Dz. U. z 2015 r., poz. 673]. Egzamin ten
jest przeprowadzany zgodnie ze standardami wymagañ, opracowanymi przez
CKE. Sposoby i warunki dostosowania egzaminów zawodowych do potrzeb i mo-
¿liwoœci uczniów ujawniaj¹cych specjalne potrzeby edukacyjne zosta³y okreœlone
w komunikacie dyrektora CKE [www.cke.edu.pl/images/_KOMUNIKATY/Ko-
munikat%20o%20dostosowaniach%202016-2017.pdf].

Na podstawie orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego, uczeñ z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim w trakcie egzaminu mo¿e ko-
rzystaæ ze sprzêtu specjalistycznego i œrodków dydaktycznych, z których korzysta
na co dzieñ, w tym z komputera. Czas przeznaczony na przeprowadzenie egza-
minu mo¿e byæ przed³u¿ony nie wiêcej ni¿ o 30 minut. Ponadto podczas w czêœci
praktycznej egzaminu istnieje mo¿liwoœæ zapewnienia obecnoœci oligofrenopeda-
goga, jeœli jest to niezbêdne do uzyskania w³aœciwego kontaktu z uczniem oraz
pomocy w obs³udze specjalistycznego sprzêtu i œrodków dydaktycznych. Wszel-
kie dostosowania przewidziane dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ w stopniu lekkim dotycz¹ jedynie warunków przeprowadzania egzaminu,
natomiast nie odnosz¹ siê do jego formy. Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ w stopniu lekkim wype³niaj¹ taki sam arkusz egzaminacyjny jak ich
pe³nosprawni intelektualnie koledzy. Rozwi¹zaniu temu przyœwieca za³o¿enie, i¿
ka¿dy absolwent po pozytywnym z³o¿eniu egzaminu zawodowego otrzymuje
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dyplom potwierdzaj¹cy kwalifikacje zawodowe, które powinny byæ porównywa-
lne, bez wzglêdu na rodzaj ukoñczonej szko³y. Znaczny procent absolwentów
szkó³ specjalnych nie jest jednak w stanie sprostaæ stawianym wymaganiom egza-
minacyjnym.

Czes³aw Jarosz [2006] przedstawiaj¹c rezultaty egzaminów przeprowadzo-
nych przez ³om¿yñsk¹ OKE zwraca uwagê na fakt, i¿ wœród absolwentów szkó³
specjalnych przystêpuj¹cych do egzaminu zawodowego w zawodzie kucharz
ma³ej gastronomii, potwierdzono kwalifikacje zawodowe u oko³o 50% uczniów.
Z jednej strony wynik ten mo¿na uznaæ za niski, z drugiej zaœ mo¿na zinterpreto-
waæ go pozytywnie. Wszak mimo ni¿szych mo¿liwoœci po³owa spoœród przystê-
puj¹cych do egzaminu absolwentów podo³a³a wymaganiom, którym nie zawsze
s¹ w stanie sprostaæ uczniowie pe³nosprawni.

Ukoñczenie szko³y zawodowej dla ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ w stopniu lekkim najczêœciej oznacza koniec edukacji. Zdarzaj¹ siê jednak sy-
tuacje, i¿ absolwent szko³y zawodowej, po zakoñczeniu nauki wybranego zawo-
du, podejmuje kszta³cenie w kolejnym zawodzie [zob. Sadownik 2011, s. 322].
Sytuacje tego rodzaju niekoniecznie s¹ dowodem szczególnego zainteresowania
edukacj¹ i potrzeby poszerzania kwalifikacji. Wskazuj¹ one raczej na niemo¿noœæ
znalezienia zatrudnienia lub odnalezienia siê na rynku pracy. Jest to wiêc swoista
forma ukrytego bezrobocia absolwentów zasadniczych szkó³ zawodowych spe-
cjalnych.

Aktywnoœæ zawodowa – wyjœcie z niepe³nosprawnoœci?

Jak s³usznie zauwa¿a Wolfensberger [za Otrêbski 2001, s. 12], dot¹d nie bêdzie
mo¿na mówiæ o normalizacji ¿ycia osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim, dopóki nie bêd¹ one podejmowa³y ról spo³ecznych postrzega-
nych przez œrodowisko jako wartoœciowe i nobilituj¹ce w oczach innych. Rol¹
o takim charakterze jest rola pracownika potrafi¹cego zarobiæ na swe utrzymanie.
Niestety zdecydowana wiêkszoœæ absolwentów zasadniczych szkó³ zawodowych
specjalnych zasila grono bezrobotnych, czêœæ trafia do warsztatów terapii zajêcio-
wej5 i tylko nieznaczna grupa podejmuje aktywnoœæ na otwartym rynku pracy.
Wiêkszoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, to osoby d³ugotrwale
bierne zawodowo, a ich poziom zatrudnienia i aktywnoœci ekonomicznej jest zde-
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cydowanie ni¿szy, nie tylko w porównaniu z populacj¹ ogóln¹, ale równie¿ w po-
równaniu do osób z innymi rodzajami niepe³nosprawnoœci [Prawa osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹…, 2005, s. 21–22].

Skala bezrobocia wœród osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
lekkim nie jest dok³adnie znana, poniewa¿ osoby te w ¿yciu doros³ym s¹ trudne
do zidentyfikowania. Orzeczenie o niepe³nosprawnoœci wydane przez poradniê
psychologiczno-pedagogiczn¹ jest dokumentem honorowanym tylko w systemie
edukacji. Jeœli osoby te nie spe³niaj¹ warunków pozwalaj¹cych na uzyskanie
prawnego statusu osoby niepe³nosprawnej poœwiadczonego orzeczeniem wyda-
wanym przez Zak³ad Ubezpieczeñ Spo³ecznych lub Powiatowe Oœrodki ds.
Orzekania o Stopniu Niepe³nosprawnoœci, to w obszarach pozaszkolnych funk-
cjonuj¹ wedle powszechnych praw i zasad. Nie mog¹ liczyæ na ¿adne u³atwienia
przy ubieganiu siê o zatrudnienie, nie mog¹ korzystaæ z systemu rehabilitacji za-
wodowej i spo³ecznej oraz z ewentualnych programów tworzonych z myœl¹
o osobach niepe³nosprawnych, s¹ zmuszone poszukiwaæ pracy na zasadach ogól-
nie obowi¹zuj¹cych [Prawa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹…, 2005, s. 87].
Mo¿na rzec, ¿e wedle przepisów prawa po ukoñczeniu edukacji przestaj¹ byæ
niepe³nosprawne.

Trudnoœæ w zidentyfikowaniu doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ w stopniu lekkim wydaje siê byæ g³ównym powodem braku badañ, uka-
zuj¹cych ich funkcjonowanie w rolach wyznaczonych przez doros³oœæ. Sposobem
pozwalaj¹cym uzyskaæ wiedzê w tym zakresie jest œledzenie losów absolwentów,
którzy w okresie edukacji mieli orzeczenie o niepe³nosprawnoœci intelektualnej
w stopniu lekkim. Badania z tego zakresu czêsto by³y podejmowane w poprzed-
nim stuleciu [Felhorska, Urbañska 1964; Urbañska 1974; Berling 1975; £aœ 1975;
Pañczyk 1976, 1987; Chody³a 1978; Górecki 1978; Œliwka 1978]. Oczywistym jest
jednak, ¿e z racji wielu zmian, które od tamtego czasu wyst¹pi³y w ¿yciu spo³ecz-
nym i gospodarczym, a tak¿e w systemie edukacyjnym, wyniki wspomnianych
badañ straci³y na aktualnoœci. Nale¿y stwierdziæ, ¿e doros³oœæ osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim jest obecnie kwesti¹ przemilczan¹
i nierozpoznan¹ przez badaczy.

Rekomendacje dla praktyki pedagogicznej

Namys³ nad sytuacjami, z którymi w biegu swego ¿ycia mierz¹ siê uczniowie
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, sk³ania do poszukiwania
rozwi¹zañ umo¿liwiaj¹cych wyrwanie siê z trybów trajektoryjnych lub przynaj-
mniej pozwalaj¹cych minimalizowaæ ich niekorzystne skutki, b¹dŸ przej¹æ nad
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nimi kontrolê. Konieczne dzia³ania powinny byæ podejmowane przy uwzglêd-
nieniu trójpodmiotowego modelu pedagogicznych relacji: rodzice – dziecko –
szko³a [zob. Kawula 1999, s. 71]. Aby rozwi¹zania projektowane wobec ka¿dego
z wymienionych podmiotów odznacza³y siê trafnoœci¹, nale¿y na podstawie zna-
jomoœci sytuacji nazwaæ wystêpuj¹ce problemy i trudnoœci, a nastêpnie ustaliæ
realne mo¿liwoœci ich wdro¿enia.

Problemami jakich mog¹ doœwiadczaæ rodzice dzieci z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ w stopniu lekkim jest brak rozeznania w realiach systemu edukacyj-
nego, nie rozumienie wymagañ szko³y czy te¿ poczucie odstêpstwa od oczekiwa-
nych standardów. Zarówno wieloœæ rozwi¹zañ obowi¹zuj¹cych w systemie
oœwiatowym, jak i zmiennoœæ regulacji prawnych sprawiaj¹, ¿e nawet pedagodzy
nie zawsze wykazuj¹ konieczn¹ orientacjê w obowi¹zuj¹cych przepisach. Tym
bardziej rodzic, znaj¹cy realia systemu oœwiatowego jedynie z perspektywy
us³ugobiorcy, ma problem z w³aœciwym poruszaniem siê w meandrach prawnych.
A przecie¿ to w jego gestii le¿y decyzyjnoœæ pozwalaj¹ca zainicjowaæ okreœlone
dzia³ania (wnioskowanie o badanie w poradni psychologiczno-pedagogicznej,
ujawnienie i uruchomienie zapisów orzeczenia, wybór œcie¿ki edukacyjnej, wnios-
kowanie o objêcie dziecka pomoc¹ psychologiczno-pedagogiczn¹ na terenie
szko³y). Jestem przekonana, ¿e jednym z powodów braku dzia³ania ze strony ro-
dziców lub nieracjonalnoœci podejmowanych przezeñ decyzji jest niedoinformo-
wanie i brak œwiadomoœci co do realiów tycz¹cych kszta³cenia specjalnego. Pozo-
stawienie rodzica z prawem czy te¿ koniecznoœci¹ podjêcia decyzji bez
wyposa¿enia go w odpowiedni¹ wiedzê jest powa¿nym zaniedbaniem skut-
kuj¹cym biernoœci¹ lub przyjmowaniem b³êdnych, nietrafnych rozstrzygniêæ.
Wsparcie informacyjne to jedna z form pomocy, któr¹ rodzic powinien uzyskaæ
od nauczycieli z nim wspó³pracuj¹cych. Wa¿ne jest jednak, by przekaz kierowany
do rodzica uwzglêdnia³ jego mo¿liwoœci, a dziêki temu by³ zrozumia³y i przydat-
ny. Nie uwzglêdnianie faktu, ¿e pomiêdzy kultur¹ szko³y i rodziny niejednokrot-
nie wystêpuj¹ znaczne ró¿nice, mo¿e przyczyniaæ siê do zak³óceñ we wspó³pracy
rodziców i nauczycieli. Tak jak obowi¹zkiem pedagoga jest dostosowanie procesu
edukacji do potrzeb i mo¿liwoœci ucznia, tak równie¿ dzia³ania kierowane wobec
rodziców powinny uwzglêdniaæ ich poziom funkcjonowania spo³eczno-kulturo-
wego. Nierówne anga¿owanie siê rodziców w ¿ycie szko³y mo¿e wynikaæ z faktu,
¿e niektórzy s¹ bagatelizowani, postrzegani jako osoby nie ubogacaj¹ce przestrzeni
edukacyjnej, wzywani jedynie do kontaktu w sytuacji, gdy pojawia siê problem.
Przerysowana asymetria ról naturalnych i profesjonalnych opiekunów dzieci daje
znaæ o sobie wówczas, gdy nauczyciele przydzielaj¹ rodzicom podrzêdne pozy-
cje, ograniczaj¹ce siê do wyra¿ania zgody, nie traktuj¹ ich jak pe³noprawnych
partnerów [Smith 2009 s. 266].
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Zastanawiaj¹c siê nad rol¹ rodziców w kszta³towaniu drogi ¿yciowej dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim nie mo¿na zapomnieæ, ¿e
czêstym powodem prowadz¹cym do orzeczenia o tej niepe³nosprawnoœci s¹ nie-
korzystne, niestymuluj¹ce, hamuj¹ce rozwój, spo³eczno-kulturowe uwarunko-
wania domu rodzinnego. W œrodowisku, które dopuszcza siê takich zaniedbañ,
mo¿emy siê spotkaæ zarówno z celowym dzia³aniem, œwiadomymi zachowaniami
krzywdz¹cymi, jak i nieporadnoœci¹, nieumiejêtnoœci¹ podejmowania racjonal-
nych kroków. Poza rodzicami, którzy nie widz¹ potrzeby i nie chc¹ wprowadzaæ
zmian w swoim postêpowaniu, s¹ równie¿ tacy, którzy s¹ otwarci na poprawê
funkcjonowania, lecz nie wiedz¹ co i jak nale¿y zmieniæ.

Analizuj¹c uwarunkowania pora¿ek, na jakie uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ napotyka w biegu swojego ¿ycia, skoncentrujê siê na wybranych
w³aœciwoœciach funkcjonowania tych¿e uczniów.

Uwidaczniaj¹ca siê szczególnie w sytuacjach problemowych pasywnoœæ tylko
po czêœci mo¿e byæ warunkowana niskim potencja³em intelektualnym. Zaburze-
nia procesów orientacyjno-poznawczych, które ³¹cz¹ siê z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, nie sprzyjaj¹ wprawdzie pokonywaniu teoretycznych i praktycz-
nych trudnoœci, ale równie¿ nie blokuj¹ ca³kowicie mo¿liwoœci rozwi¹zywania
problemów. Niezwykle istotn¹ przyczyn¹ biernoœci s¹ doœwiadczenia i umiejêt-
noœci zyskiwane przez ucznia w ci¹gu ¿ycia. Zwalnianie z koniecznoœci rozwi¹zy-
wania problemów, wyrêczanie w dzia³aniach, b¹dŸ te¿ stawianie zbyt z³o¿onych,
skomplikowanych zadañ do wykonania, niepozwalaj¹cych doœwiadczyæ sukce-
sów, które mobilizowa³by do dalszego wysi³ku, mo¿e prowadziæ do wycofania siê
z aktywnoœci lub przyjmowania nieadekwatnych, przypadkowych rozwi¹zañ.
Doœwiadczenia w rozwi¹zywaniu problemów pod okiem nauczyciela mog¹ byæ
podstaw¹ i przes³ank¹ do tego, by w sytuacjach pozaszkolnych nie omijaæ trudno-
œci, lecz przyj¹æ tak¹ strategiê, która pozwoli z sukcesem zmierzyæ siê z napotka-
nym problemem.

Innym powodem biernej, zachowawczej postawy uczniów niepe³nospraw-
nych intelektualnie w stopniu lekkim mo¿e byæ przekonania o nieskutecznoœci
w³asnych dzia³añ, a zatem niezasadnoœci ich podejmowania. Mnogoœæ niepowo-
dzeñ, na jakie w ci¹gu ¿ycia napotyka uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim, budzi poczucie niewiary w swoje mo¿liwoœci, nasuwa prze-
œwiadczenie, ¿e pora¿ka jest czymœ nieuchronnym, w trwa³y sposób wpisanym
siê w doœwiadczenia ¿yciowe. Poczucie bezsilnoœci, zagro¿enia, lêku, chêæ unik-
niêcia kolejnych niepowodzeñ prowokuj¹ do biernoœci i przyjmowania strategii
unikowych, nie zachêcaj¹ do wyznaczania celów oraz podejmowania trudu ich
realizacji.

Czynnikiem, który pozwala budowaæ wiarê w swój potencja³ i w swoj¹ moc
sprawcz¹, jest wzmacniaj¹ce nastawienie otoczenia, informacja p³yn¹ca o sobie
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od innych. Informacja ta mo¿e przyjmowaæ postaæ bezpoœredniego komunikatu,
typu: potrafisz, dasz radê, mo¿esz to zrobiæ, lub niezwerbalizowana ukrywaæ siê w za-
proszeniu do okreœlonego dzia³ania, w powierzonym zadaniu, w oferowanej
funkcji. Ta druga sytuacja wi¹¿e siê ze œwiadomoœci¹, ¿e z³o¿ona propozycja jest
nobilitacj¹, a równoczeœnie wyrazem przekonania, i¿ osoba w ten sposób obdaro-
wana jest w stanie podo³aæ zadaniu.

Osobami znacz¹cymi w biegu ¿ycia ka¿dego cz³owieka s¹ pedagodzy.
W za³o¿eniu ich dzia³ania powinny sprzyjaæ dobrostanowi uczniów, optymalizo-
waæ ich rozwój, zapobiegaæ pojawiaj¹cym siê nieprawid³owoœciom. Pedagodzy
szczególnie istotn¹ rolê maj¹ do spe³nienia wobec tych osób, które nie zyskuj¹
wsparcia w œrodowisku rodzinnym, a wrêcz doœwiadczaj¹ z jego strony zanied-
bañ, niezrozumienia czy te¿ przemocy. W takiej sytuacji znajduje siê znaczny pro-
cent uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim. Wbrew
przedstawionym za³o¿eniom zdarza siê, i¿ pedagodzy przejmuj¹ role „profesjo-
nalnych operatorów trajektorii” [zob. Zakrzewska-Manterys 1995, s. 56], narzu-
caj¹c uczniom w³asne wizje rozwoju, nieuwzglêdniaj¹ce ich podmiotowoœci, prawa
do samostanowienia, dzia³aj¹c wbrew ich potrzebom i realnym mo¿liwoœciom.
Powodami takiego postêpowania mog¹ byæ zarówno w³aœciwoœci osobowoœciowe
pedagogów, jak te¿ odmiennoœci doœwiadczeñ ¿yciowych nauczycieli i uczniów,
utrudniaj¹ce wzajemne zrozumienie. Odrêbnoœæ doœwiadczeñ nie musi ca³kowi-
cie blokowaæ mo¿liwoœci wzajemnego zrozumienia i skutecznej wspó³pracy, pod
warunkiem, i¿ pedagog nie bêdzie ogranicza³ siê do roli dydaktyka, lecz wyka¿e
autentyczne zainteresowanie sytuacj¹ pozaszkoln¹ uczniów, ujawni wra¿liwoœæ
i otwartoœæ na ich potrzeby. Jedna osoba doros³a, osobiœcie przejêta losem ucznia,
wykazuj¹ca zaanga¿owanie i zrozumienie dla jego sytuacji mo¿e skutecznie za-
pobiegaæ egzystencji na marginesie ¿ycia spo³ecznego, tworzyæ przestrzeñ do roz-
woju [zob. Sadownik 2011, s. 321].

Na podstawie przeprowadzonych rozwa¿añ mo¿na sformu³owaæ rekomen-
dacje, których zastosowanie pozwoli³oby bardziej œwiadomie osobom z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim kszta³towaæ trajektoriê swojego ¿ycia.
– Podejmowanie dzia³añ w ramach wczesnej interwencji w postaci pomocy

udzielanej rodzicom oraz wczesnej intensywnej stymulacja psychospo³eczne-
go rozwoju dziecka jako przeciwdzia³anie powstawaniu kulturowej niepe³no-
sprawnoœci intelektualnej [zob. G³odkowska 1999, s. 7].

– Budowanie relacji wspó³pracy pomiêdzy szko³¹ i domem ucznia, tworzenie
sieci wsparcia, anga¿owanie rodzin w ¿ycie szko³y, ze szczególnym uwzglêd-
nieniem œrodowisk o niskim kapitale kulturowym i ekonomicznym.

– Traktowanie rodziców jako pe³noprawnych partnerów, decyduj¹cych w du-
¿ym stopniu o losach dziecka.
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– Dostosowanie dzia³añ i przekazu kierowanego wobec rodziców do ekonomicz-
nego i kulturowego poziomu rodziny.

– Przezwyciê¿anie niewiary we w³asn¹ skutecznoœæ u osób z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim poprzez ujawnianie nieuœwiadamianych
wczeœniej mo¿liwoœci, pozwalaj¹cych podejmowaæ aktywnoœci dotychczas
nieznane, osi¹gaæ budz¹ce zaskoczenie rezultaty.

– Rozwijanie aktywnoœci, wzmacnianie autonomii, kszta³towanie samosterow-
noœci, zachêcanie do przejêcia kontroli nad w³asnym losem, zmuszanie do wal-
ki o samego siebie, prowokowanie do wprowadzania twórczych zmian.

– Wyznaczanie realnych celów, pozwalaj¹cych budowaæ orientacjê ku przysz³oœci.
– Tworzenie spirali ¿yczliwoœci [zob. Kawula 1999, s. 50], bazuj¹cej na akceptacji

osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, wra¿liwoœci na
jej potrzeby, umo¿liwiaj¹cej udzielanie wsparcia adekwatnego do sytuacji.
Wsparcie to powinno prowadziæ do samorozwoju osoby niepe³nosprawnej,
wzrostu jej zaradnoœci ¿yciowej, a w rezultacie umo¿liwiæ ¿ycie na w³asny ra-
chunek.
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