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Od Redakcji
Editor's Note

Oddajemy do druku kolejny numer „Niepe³nosprawnoœci” z uczuciem lêku
o przysz³oœæ czasopisma. Zapowiedzi Ministerstwa Szkolnictwa Wy¿szego i Nauki
w kwestii ewentualnej likwidacji tzw. listy czasopism „B” poddaj¹ w w¹tpliwoœæ
kontynuacjê tego co od lat z takim trudem budowaliœmy. Z pe³nym przekona-
niem uwa¿amy, ¿e czasopisma w jêzyku polskim dla nauk humanistycznych
i spo³ecznych to nieodzowna platforma naukowego dyskursu i wymiany doœwiad-
czeñ. Ich deprecjacja nie s³u¿y rozwojowi nauki polskiej. Poni¿ej prezentujemy
list Redaktorów Naczelnych do Ministra Jaros³awa Gowina oraz do Pos³ów Sejmu
RP w obronie tych czasopism wraz ze stosown¹ argumentacj¹.

Redaktor Naczelny
Amadeusz Krause

Szanowny Panie Ministrze, Szanowni Pañstwo Pos³owie,
Jako redaktorzy naczelni wysoko punktowanych polskich pedagogicznych

czasopism naukowych, w kontekœcie projektu Ustawy o Szkolnictwie Wy¿szym
2.0, wyra¿amy du¿e zaniepokojenie zapowiedziami likwidacji czêœci B ministe-
rialnego wykazu czasopism. Takie dzia³anie zagra¿a funkcjonowaniu polskiej
nauki, jest trudnym do zrozumienia zakwestionowaniem wartoœci wymiany infor-
macji naukowej i jej obiegu w jêzyku narodowym. Uwa¿amy równie¿, ¿e rozpatruj¹c
rozwój naukowy z perspektywy wspólnego dobra narodowego, b³êdem by³aby
wy³¹czna orientacja na anglojêzyczne platformy czasopism naukowych, z których
wiele jest podporz¹dkowanych interesom komercyjnym.

Dla nauk humanistycznych i spo³ecznych, maj¹cych tak du¿e znaczenie dla
to¿samoœci narodowej i umacniania wa¿nych spo³ecznie wartoœci, niezbêdne jest
tworzenie dorobku naukowego w jêzyku polskim, zorientowanym nie tylko glo-
balnie, ale te¿ lokalnie i regionalnie. Przyjêcie do oceny parametrycznej dyscyplin
naukowych oraz oceny pracowników naukowych wy³¹cznie tekstów z bazy Web
of Science lub Scopus bêdzie nie tylko zagro¿eniem dla rozwoju polskiej humani-
styki i nauk spo³ecznych, ale te¿ swoist¹ cenzur¹ kierunku rozwoju tych obsza-
rów naukowych i bêdzie prowadziæ do zubo¿enia polskiej to¿samoœci naukowej.



Prosimy te¿ wzi¹æ pod uwagê, ¿e wœród odbiorców czasopism z obecnej listy
ministerialnej B jest wiele osób spoza œrodowiska akademickiego, w tym przedsta-
wiciele zawodów z ró¿nych obszarów, nauczyciele i studenci, którzy poszukuj¹ do-
niesieñ naukowych w jêzyku polskim, dostêpnych niekomercyjnie, odpowiada-
j¹cych ich zapotrzebowaniu na wiedzê, tak¿e tê zwi¹zan¹ z wieloma problemami.

Nie obawiamy siê zaostrzenia wymagañ wobec czasopism naukowych. W sa-
mych œrodowiskach akademickich od dawna silne s¹ g³osy o potrzebie ich podno-
szenia i utworzenia systemu ocen opartego z jednej strony na polskim indeksie
cytowañ, który wy³¹cza autocytowania i jest odporny na zjawiska patologiczne,
z drugiej – na ocenie eksperckiej, która uwzglêdnia nowe zjawiska i daje mo¿li-
woœæ oceny jakoœciowej. Tworzy³oby to mo¿liwoœæ selekcjonowania czasopism
o najwy¿szych standardach naukowych i wy³¹czania z parametryzacji tych, które
maj¹ charakter popularny. Nie zapominajmy przy tym, ¿e Polskê jako znacz¹cy
kraj europejski, staæ na wypracowanie w³asnych, bardziej skutecznych procedur
oceny czasopism i nie musimy zdawaæ siê na kryteria zewnêtrzne. Przyk³adem
takiego dzia³ania mo¿e byæ podjêta w 2015 roku próba stworzenia Polskiej Bazy
Cytowañ, dziêki której mo¿liwe by³oby ustalenie Polskiego Wspó³czynnika
Wp³ywu (PWW), pozwalaj¹cego na ustalenie jak czêsto cytowane s¹ poszczegól-
ne teksty w poszczególnych czasopismach oraz jaka jest (mierzona iloœciowo) si³a
oddzia³ywania poszczególnych czasopism w wymiarze krajowym. Rezygnacja
z czêœci B ministerialnego wykazu czasopism by³aby w naszym odczuciu wyrazem
pora¿ki, jak¹ ponieœlibyœmy jako kraj w samookreœlaniu kryteriów oceny jakoœci
polskiej nauki.

Zwracamy uwagê, ¿e w ostatnich latach œrodowiska akademickie w³o¿y³y
ogromny wysi³ek i œrodki, by dostosowaæ polskie czasopisma do wymagañ miêdzy-
narodowych, dziêki staraniom zespo³ów redakcyjnych, których cz³onkowie
w znakomitej wiêkszoœci pracuj¹ spo³ecznie. Wiele z nich takie standardy spe³nia,
a one same s¹ wartoœciow¹ platform¹ obiegu nauki. Nie neguj¹c znaczenia doko-
nañ na forum miêdzynarodowym, nie mo¿emy zaakceptowaæ marginalizacji do-
robku lat polskich naukowców publikuj¹cych w naszych czasopismach. Czaso-
pisma z listy B stanowi¹ bardzo wa¿n¹ i witaln¹ dla polskiej nauki p³aszczyznê
interdyscyplinarnego dyskursu pomiêdzy przedstawicielami nauk spo³ecznych
i humanistycznych, m.in. pedagogami, filozofami, antropologami i historykami.
Jej zamkniêcie nie tylko nie przyczyni siê do rozwoju polskiej nauki, ale mo¿e staæ
siê instrumentem jego wyhamowania, ograniczenia i zastoju oraz jest niepoko-
j¹cym wyrazem tendencji do globalizacji nauki, rozmycia i eliminacji z dyskursu
naukowego zagadnieñ o du¿ym znaczeniu dla naszego kraju.

Na tego rodzaju ryzyko zwracano uwagê w World Social Science Report 2010,
w którym pisano „Wytwarzanie i obieg wiedzy naukowej wykazuje silne ci¹¿enie
ku jêzykowi angielskiemu i krajom, gdzie angielski jest powszechny w krêgach
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akademickich. Taka hegemonia lingwistyczna nie tylko tworzy bariery dla udzia³u
w tym procesie uczonych, dla których angielski jest nieadekwatny w ich œrodowis-
ku akademickim. Ale, co wiêcej, i jest to bardziej istotne, wyklucza perspektywy
i paradygmaty, które s¹ zakorzenione w innej jêzykowej i kulturowej tradycji.
Tym samym, zuba¿a nauki spo³eczne jako ca³oœæ”. Nie przyczyniajmy siê do tego
os³abienia, w³asnymi rêkoma, samowykluczaj¹c polsk¹ tradycjê naukow¹ i polski
horyzont teoretyczno-aksjologiczny z mo¿liwoœci rozwoju. Chyba ¿aden kraj nie
posun¹³ siê do kroku tak radykalnej marginalizacji w³asnego jêzyka i narodowego
humanistycznego dorobku narodowego.

Stworzenie wymogów parametryzacyjnych jako warunku finansowania
nauki, a nastêpnie likwidacja najbardziej znacz¹cego obszaru ich zdobywania, nie
jest instrumentem ponoszenia jakoœci, ale narzêdziem likwidacji polskich nauk
humanistyczno-spo³ecznych. W humanistyce i naukach spo³ecznych œrodowisko
jêzyka polskiego jest nieodzownym czynnikiem rozwoju naukowego, równie¿
tego czerpi¹cego ze œwiata i otwartego na œwiat. Jako naukowcy myœl¹cy g³ównie
w jêzyku polskim musimy mieæ odpowiednie forum wymiany myœli, czemu s³u¿¹
w³aœnie czasopisma naukowe.

Dlatego zwracamy siê do Pana Ministra oraz do Pañstwa Pos³ów o zachowa-
nie wa¿nej dla humanistyki i nauk spo³ecznych platformy polskich czasopism
oraz zachowanie ich roli i znaczenia w systemie oceny parametrycznej jednostek
i indywidualnej naukowców.

Gdañsk, dnia 8.11.2017 r.
Lista sygnatariuszy pisma w za³¹czeniu
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Amadeusz Krause
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Budowanie wiedzy w pedagogice specjalnej

Artyku³ opisuje niektóre niekorzystne mechanizmy w procesie budowania wiedzy w pedagogice
specjalnej. Jako podstawa analizy krytycznej s³u¿y odwo³anie siê b³êdów metodologicznych
w prowadzeniu badañ; do jakoœci publikacji na gruncie pedagogiki specjalnej; do sposobów pisa-
nia podrêczników akademickich, do recenzowania monografii i prac awansowych.

S³owa kluczowe: pedagogika specjalna, budowanie wiedzy, jakoœæ publikacji

Knowledge building in special education

The article discusses some unfavourable mechanisms observed in the process of knowledge
building in special education. The critical analysis in the text is based on the following points:
methodological mistakes in research; the quality of publications in the discipline of special educa-
tion, including the ways / practices academic handbooks are written and worked out; reviewing
monographs and promotion of scientific works.

Keywords: special education, knowledge building, quality of publications

Wprowadzenie

W swoich wczeœniejszych pracach zwraca³em uwagê zarówno na parady-
gmatycznoœæ wiedzy naukowej, jak i na komplikacje zdefiniowania, rozpoznania
i zaszeregowania wiedzy paradygmatycznej w naukach spo³eczno-humanistycz-
nych. Poszukiwania wspó³czesnych paradygmatów w pedagogice specjalnej wy-
maga³o wyjœcia poza Kunowsk¹ mapê budowania wiedzy i znajdowania objaœ-
nieñ kompromisowych, typowych dla dyscyplin miêkkich, niepoddaj¹cych siê
jednoznacznym przyporz¹dkowaniom. Dla jednych ta atypowoœæ humanistyki
i nauk spo³ecznych (w tym pedagogiki) jest kluczem do jej dewaluacji, dla innych
dowodem na ich wieloœæ paradygmatyczn¹, wrêcz sieæ paradygmatów w nich do-
minuj¹cych, równoleg³ych, przeciwstawnych, opozycyjnych itd. W zale¿noœci od
tego czy poszlibyœmy w rozwa¿aniach w stronê heterogenicznoœci (pluralizmu)



wspó³czesnych teorii pedagogicznych [por. Paulston 2000] czy ich naprzemien-
noœci [por. Kuhn 2001], ci¹gle aktualne bêdzie pytanie o strategie budowania wie-
dzy we wspó³czesnej pedagogice. Po latach rozmyœlañ i prób paradygmatyczne-
go uporz¹dkowania wiedzy w pedagogice specjalnej (równie¿ po dyskusjach,
debatach czy wrêcz koniecznoœci t³umaczenia siê z takiej a nie innej wizji rozwoju
dyscypliny) odwa¿ê siê postawiæ tezê o jej czêœciowej apardygmatycznoœci.

Uwa¿am, ¿e ci¹gle du¿a czêœæ tzw. opracowañ naukowych w pedagogice spe-
cjalnej powstaje w trudnym do okreœlenia paradygmacie (mo¿liwe, ¿e ¿adnym),
a jej napêdem nie jest ani rewolucja naukowa, ani przemyœlana strategia rozwoju
nauki, lecz przypadkowoœæ, nie³ad teoretyczny, niestarannoœæ metodologiczna.
W konsekwencji, odnosz¹c sie do tytu³u, nale¿a³oby powiedzieæ o budowaniu
niewiedzy w pedagogice specjalnej, lub czegoœ co t¹ wiedzê ma imitowaæ. Oczy-
wiœcie mo¿na by pójœæ œladem ró¿nych badaczy i próbowaæ ustaliæ, czy nie mówi-
my tu bardziej o tworzeniu elementów wiedzy potocznej, ani¿eli naukowej
[por. Leppert 1996]. Nie chcia³bym tego w tym tekœcie rozstrzygaæ. Dla pedagogiki
wa¿na jest cecha wiedzy tworzonej przez profesjonalistów. Niezale¿nie od stop-
nia jej naukowoœci odgrywa ona istotn¹ rolê w budowie spo³ecznego wizerunku
osoby niepe³nosprawnej. Najlepszym przyk³adem s¹ pojêcia tworzone przez
badaczy, które z czasem nabieraj¹ swoistych znaczeñ w jêzyku potocznym,
np. imbecyl, down. Jednak¿e zjawisko przechodzenia wiedzy naukowej do wiedzy
potocznej przy tak uspo³ecznionych kategoriach jak norma, upoœledzenie, nie-
pe³nosprawnoœæ, jest o wiele wiêksze i groŸniejsze. Poprzez grupy profesjonali-
stów i ich czytelników (g³ównie studentów i rodziców) budowany jest ksi¹¿kowy
katalog cech cz³owieka niepe³nosprawnego, mog¹cy nie tyko potwierdzaæ ist-
niej¹ce stereotypy, ale i tworzyæ nowe. Tak jest miêdzy innymi z przekonaniem
o agresywnoœci i nadpobudliwoœci seksualnej osób z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹. Przyk³adowo jeœli w ma³o przemyœlany sposób tytu³uje siê swoj¹
ksi¹¿kê Agresja u osób z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ [¯ywanowska 2009],
to mo¿na oczekiwaæ wzmocnienia spo³ecznej kategorii agresji w odbiorze tej gru-
py osób. Podobnie, analogicznie gdybyœmy np. wydali monografiê naukow¹
pt. Agresja wœród pracowników naukowych uczelni wy¿szych.

Pedagogika specjalna a specyfika budowania wiedzy naukowej

Analizuj¹c zjawisko, nazwê je umownie budowaniem niewiedzy lub ³agodniej
mówi¹c, pewnego nieporz¹dku epistemologicznego i metodologicznego w konstru-
owaniu wiedzy w pedagogice specjalnej, nale¿y przyj¹æ dwa proste za³o¿enia.
Pierwsze o narastaj¹cej komplikacji budowania wiedzy we wspó³czesnej pedago-
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gice, z wieloœci¹ wzorców metodologicznych, z upadkiem dominacji racjonalnego
obiektywizmu na rzecz rozszerzania pola badañ interpretatywnych i ogl¹du su-
biektywnych znaczeñ jednostkowych. Drugie za³o¿enie dotyczy jakoœci badañ
pedagogicznych, a w szczególnoœci tezy, i¿ w ca³ej pedagogice i w ka¿dej jej
subdyscyplinie mamy do czynienia z licznymi pracami, którym trudno przypisaæ,
pomimo aspiracji ich autorów, status wiedzy naukowej1.

Budowanie wiedzy w pedagogice specjalnej, ze wzglêdu na swój interdyscy-
plinarny rodowód, sk³ania wielu badaczy do tezy o jej specyfice metodologicznej
i teoretycznej. Nie jest to zjawisko atypowe. W wielu subdyscyplinach pedagogiki
mo¿emy us³yszeæ argumentacjê na rzecz specyfiki ich niepowtarzalnoœci, od-
miennoœci przedmiotu i podmiotu badañ. W pedagogice specjalnej argument ten
jest wzmacniany tradycj¹ badan medycznych, które nie tylko dominowa³y w mo-
mencie powstawania tej sybdyscypliny naukowej, ale te¿ s¹ obecne w niej po
dzieñ dzisiejszy. O ile trudno by³oby mówiæ o odmiennoœci metodologicznej
pedagogiki specjalnej, to zapewne pod wp³ywem badañ klinicznych i czerpania
z nauk medycznych osi¹gnê³a ona niespotykan¹ w innych subdyscyplinach pe-
dagogiki swoist¹ interdyscyplinarnoœæ. Ta interdyscyplinarnoœæ jest wprawdzie
niew¹tpliw¹ zalet¹ pedagogiki specjalnej i jest niezbêdna dla omawiania pedago-
gicznych oraz funkcjonalnych aspektów jednostek chorobowych czy procesu
rehabilitacyjnego, jednak z punktu widzenia metodologicznego mo¿e sprawiaæ
k³opoty. Oczywiste jest, ¿e w pracach pedagogów specjalnych jest miejsce zarów-
no na odkrywanie i wyjaœnianie, na zobiektywizowane badania kliniczne, jak i in-
terpretacyjne rozumienie œwiata z subiektywnej perspektywy podmiotu. Pytanie
czy ta specyfika badawcza upowa¿nia do opracowania innych standardów meto-
dologii pedagogiki specjalnej?

Analizuj¹c argumenty na temat specyfiki pedagogiki specjalnej odró¿niaj¹cej
j¹ od innych subdyscyplin pedagogiki trudno siê z czêœci¹ z nich nie zgodziæ.
Badanie zjawiska niepe³nosprawnoœci ma swój wymiar etyczny i najczêœciej jed-
nostkowy. Jedynie czeœæ zjawisk zwi¹zanych z niepe³nosprawnoœci¹ jesteœmy
w stanie przeœledziæ w strategiach obiektywistycznych, jeszcze mniej w tzw. po-
równywalnych badaniach iloœciowych. S³usznie zwracamy uwagê, ¿e doœwiad-
czanie niepe³nosprawnoœci ma charakter wysoce subiektywny i interpretatywny.
Trudno o porównania poszczególnych klinicznych przypadków, a próby ich uj-
mowania w statystykach czy prawid³owoœciach grupowych nierzadko nie tylko
sp³ycaj¹ zagadnienie, ale te¿ wypaczaj¹ jego istotê. Przyk³adem s¹ niektóre
podrêcznikowe opisy najbardziej typowego zespo³u genetycznego, jakim jest ze-
spó³ Downa. Opisy iloœciowe i próby budowania wiedzy oparte na wskaŸnikach
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obiektywistycznych prowadz¹ czêsto nie tylko do niekorzystnych dla tych ludzi
uogólnieñ, ale i wypaczaj¹ spojrzenie na indywidualn¹ perspektywê osoby.
W podrêcznikowym przekazie nierzadko konkluzje z tak zobiektywizowanych
analiz utrwalaj¹ wiedzê z zakresu pedagogiki specjalnej, która przyswajana przez
studentów, staje siê sp³yconym obrazem cz³owieka z zespo³em Downa (ryzyko
jednostronnej analizy iloœciowej mo¿emy tak¿e przeœledziæ, analizuj¹c próby
iloœciowego zbadania niepe³nosprawnoœci intelektualnej w zakresie poziomu
pobudliwoœci emocjonalnej czy seksualnej).

Podobnie problematyczna staje siê operacjonalizacja zmiennych w jednost-
kach chorobowych czy grupach osób niepe³nosprawnych. O ile pewne w¹skie
obszary funkcjonalne mog¹ byæ warunkowane konkretnymi dzia³aniami rewa-
lidacyjnymi (i to z powodzeniem mo¿na mierzyæ), o tyle postrzeganie ca³oœci funk-
cjonowania cz³owieka w kontekœcie niepe³nosprawnoœci trudno uj¹æ w wartoœci
liczbowe. Czêsty b³¹d takich badañ to postrzeganie cz³owieka wy³¹cznie przez
pryzmat niepe³nosprawnoœci, z pominiêciem czynników, które s¹ trudne lub
wrêcz niemo¿liwe do kontrolowania w postêpowaniu metodologicznym. Typo-
wym przyk³adem takiej sytuacji jest próba statystycznego ujêcia zachowañ agresyw-
nych ³¹czonych z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, z ca³kowitym pomiêciem
cech osobowych badanych. Innym przyk³adem jest analiza zachowañ szkolnych
uczniów wy³¹cznie na podstawie stopnia i zakresu niepe³nosprawnoœci.

Tego typu badania nie tylko s¹ w stanie zredukowaæ cz³owieka do kategorii
niepe³nosprawnoœci, ale i budowaæ istotne elementy wiedzy (zarówno naukowej,
jak i spo³ecznej) o osobach z niepe³nosprawnoœci¹. Oczywiœcie te uwagi nie maj¹
na celu podwa¿enia zasadnoœci badañ obiektywistycznych, czy – jak je czêsto
okreœlamy – iloœciowych. Chodzi jedynie o zwrócenie uwagi na ich niedosko-
na³oœæ i jednostronnoœæ, a co a tym idzie, ograniczenia w budowaniu wiedzy
o cz³owieku niepe³nosprawnym.

Typowym zjawiskiem dla wielu prac w pedagogice specjalnej, i to na ró¿nych
poziomach rozwoju naukowego, jest powierzchownoœæ badañ ankietowych i ich
analiza. Czêsto badania te sprawdzane s¹ do prostych wyliczanek procentowych na
podstawie niewystandaryzowanych narzêdzi badawczych. W czêœci z nich, po-
mimo i¿ trudno o zmienne czy wskaŸniki, nie brakuje twardych tez koñcowych
i stwierdzeñ w kategoriach obiektywnej prawdy. Wytrawny badacz bêdzie posiada³
instrumenty, by tê g³oszon¹ prawdê zrewidowaæ – przyjrzy siê narzêdziu, jeœli bê-
dzie jego opis, oceni dobór próby badawczej, sposób analizy danych, operacjona-
lizacji zmiennych czy wskaŸników. W przypadku braku tych danych albo odrzuci
wyniki tych badañ, albo przynajmniej potraktuje je z du¿¹ ostro¿noœci¹ i ograni-
czonym zaufaniem. Inn¹ sytuacjê mamy, gdy dopuszczamy, by wyniki takich
badañ zagoœci³y na stronach podrêczników akademickich.
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Obecnie w wielu obszarach pedagogiki specjalnej przewa¿aj¹ badania jako-
œciowe. Analizuj¹c te prace ma siê niekiedy wra¿enie, ¿e nie zawsze wybór tej
strategii badawczej jest podyktowany chêci¹ poznania jakoœciowego zjawiska,
czasami jest to swoiste antidotum autora na surowe wymogi procedury obiek-
tywistycznej. Czêsto autor badañ chcia³by osi¹gn¹æ cel badania obiektywistyczne-
go za pomoc¹ procedury jakoœciowej. W tego typu pracach widzimy trudnoœæ nie
do pokonania przez wielu badaczy, tj. zmianê perspektywy badawczej i uœwiado-
mienie sobie konsekwencji metodologicznych tej zmiany. Nie zawsze ten proces
siê udaje. Mamy prace gdzie przyjêcie okreœlonej strategii badawczej nie znajduje
pokrycia w stosowanym jêzyku i rozumowaniu. Ma siê wra¿enie, ¿e dla niektó-
rych badaczy jedynym argumentem badañ jakoœciowych jest niedostêpnoœæ wy-
starczaj¹cej liczebnie grupy badawczej. Nierzadko w powa¿nych projektach ba-
dawczych deklaracji interpretatywnoœci towarzysz¹ obliczenia i wnioskowanie
iloœciowe. Czêsto w pracy trudno znaleŸæ próby rozumienia badanej rzeczywisto-
œci, œwiadomoœci konstruowania wiedzy czy jej kontekstowoœci, a sam proces ba-
dawczy ogranicza siê do prostego opisu przypadków i zdarzeñ, w których byli
uwik³ani. Mo¿liwe, ¿e tych problemów by³oby mniej, gdyby rozpowszechniæ
metodologiê jakoœciowych badañ pozytywistycznych tak przydatnych na grun-
cie pedagogiki specjalnej, w których badacz nie musi udawaæ interpretatywnoœæ,
która w sensie badawczym do niczego mu nie jest potrzebna.

B³êdy badañ iloœciowych, jak i jakoœciowych nie pozostaj¹ bez konsekwencji.
Publikowane w tekstach czasopism naukowych i monografiach przyczyniaj¹ siê
do rozpowszechniania wiedzy z punktu naukowego w¹tpliwej. Szczególnego
znaczenia nabiera ona w podrêcznikach akademickich, przyjmowanych przez
czêœæ odbiorów jako miejsce rozpowszechniania wiedzy naukowej obiektywnej
i zweryfikowanej. Niestety za³o¿enie takie mo¿e byæ zgubne. Warto przypomnieæ,
¿e pedagogice specjalnej nie ma standardów takich podrêczników, a ich udzia³
w rozwoju nauki raczej siê dewaluuje, ani¿eli docenia. To – moim zdaniem – powa-
¿ny b³¹d. W praktyce ka¿dy, nawet pocz¹tkuj¹cy badacz, mo¿e swoj¹ monografiê
nazwaæ podrêcznikiem akademickim lub has³em, który w domyœle do takiego
aspiruje typu pedagogika specjalna w zarysie; g³ówne problemy pedagogiki specjalnej;
niepe³nosprawnoœæ intelektualna; dydaktyka pedagogiki specjalnej itp.

S¹ te¿ przypadki pisania podrêczników przez osoby z ca³kowitym brakiem
dorobku, w zakresie którego dotycz¹. Nierzadko s¹ to osoby spoza œrodowiska
pedagogów specjalnych, bez pog³êbionego doœwiadczenia i znawstwa proble-
mów osób niepe³nosprawnych. Czêsto taki podrêcznik ma formê zbioru wszy-
stkiego co napisano na dany temat, a w³aœciwie wszystkiego co autor znalaz³ na dany
temat. Wydaje siê, ¿e przyk³adem monografii, która aspiruje do takiego w³aœnie
podrêcznika, jest „Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej (w³¹czaj¹cej)” [Sipo-
wicz, Pietras 2017]. Pomijam fakt, ¿e w tej mini monografii (111 stron) w wielu
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miejscach pojawiaj¹ siê stwierdzenia identyfikuj¹ce niski poziom wiedzy auto-
rów na temat, o którym pisz¹, czy fakt przeplatania znalezionych wycinków wie-
dzy naukowej, z wiedz¹ potoczn¹, momentami banaln¹2. Chodzi tak¿e o struktu-
rê i zakres tej publikacji. Jest to zbiór siedmiu krótkich artyku³ów, wprawdzie
zbli¿onych tematycznie, jednak¿e bez wyraŸnego zamys³u badawczego, badañ
w³asnych czy metodologicznie osadzonych analiz teoretycznych. To prywatny,
s³abo udokumentowany pogl¹d autorów na inkluzjê, aspiruj¹cy do „wype³nienia
luki w polskich badaniach nad pedagogik¹ inkluzyjn¹” (s. 5), chyba jedynie pewnoœci¹
stwierdzeñ typu „Ostania faz¹ rozwojowa pedagogiki specjalnej jest inkluzja” (s. 11)
„Tym samym takowe myœlenie zosta³o ju¿ dawno wyrugowane z obecnego dyskursu medycz-
nego, czego zdaje siê polska myœl pedagogiki specjalnej nie dostrzegaæ” (s. 17). Tego typu
odkrycia autorów wraz z chaotycznie prezentowanymi wycinkami innych publi-
kacji prac na temat inkluzji maj¹ byæ wprowadzeniem do polskiej pedagogiki in-
kluzyjnej, której w domyœle nie ma, i oto trzeba j¹ stworzyæ, wype³niaj¹c ow¹ lukê
w polskiej myœli pedagogicznej. Zapewne ten zamiar spowodowa³, ¿e nie ma tu
podstawowych pozycji z polskiej pedagogiki specjalnej podejmuj¹cej zagadnie-
nia edukacji w³¹czaj¹cej czy choæby podstawowych podrêczników pedagogiki
[np. Dykcik 1996; Chrzanowska 2009/2015; Œliwerski 2010]3.

Rzeczywiœcie s³aba by³aby polska pedagogika specjalna, gdyby publikacja ta
by³a w stanie wype³niæ w niej jakieœ luki. Mo¿liwe jednak, ¿e przekonanie do ta-
kiego mniemania dali jej sami pedagodzy specjalni, przyjaŸnie recenzuj¹c to dzie³o.
Jedna z recenzentek pisze:

„Merytorycznie ujmuj¹c praca stanowi kompendium uporz¹dkowanej wiedzy na te-
mat nowego wymiaru oddzia³ywañ pedagogicznych”4.

Nic dodaæ, nic uj¹æ.
W podrêcznikach opartych na swoistej sprawozdawczoœci dzie³ pisanych cyto-

wania z po³owy ubieg³ego wieku przeplataj¹ siê z tekstami aktualnymi bez zbyt-
niego namys³u nad czasem, zmian¹ czy kontekstem. W przypadku braku mo¿li-
woœci weryfikacji takiej wiedzy czy jej odbiór przez nieobeznanego z problemem
odbiorcy (najczêœciej studenta, czasami rodzica) podrêcznik taki staje siê Ÿród³em
rozpowszechniania wiedzy powierzchownej, sp³yconej, a nawet nieprawdziwej,
czyli pseudo-wiedzy. Niestety w ka¿dej z dzia³ów pedagogiki specjalnej mo¿na

18 Amadeusz Krause

2 Np. ka¿de dziecko ma okreœlony talent, s. 12; niechêæ polskiej pedagogiki specjalnej wzglêdem medycyny, s. 17;
gwoli œcis³oœci nale¿y dodaæ, ¿e pedagogika enerdowska nie by³a wolna od indoktrynacji ideologicznej, s. 18;
w Polsce nie doczekaliœmy siê instytutu, który zajmowa³by siê stricte pedagogik¹ inkluzyjn¹, s. 21.
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siebie tezy np. o „piewcach nieomylnoœci paradygmatu humanistycznego”, s. 101.
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by takie opracowania wskazaæ. Mo¿liwe, ¿e nale¿a³oby pójœæ w œlady Bogus³awa
Œliwerskiego i tworzyæ katalog ksi¹¿ek (nie)godnych czytania [Œliwerski 2017].
Typowe zjawisko budowania takiej pseudo-wiedzy Autor opisuje tak:

„Ktoœ, kto przeczyta³ gdzieœ czyj¹œ myœl, tak siê ni¹ zachwyci³, ¿e postanowi³ nadaæ jej
uniwersalny charakter, wy³¹czaj¹c j¹ z wszelkich kontekstów antropologicznych,
aksjologicznych, ontologicznych czy etycznych. Ot, taka m¹droœæ ¿yciowa w pigu³ce.
W³aœciwie nic nie trzeba dodawaæ, niczego wyjaœniaæ. Ka¿dy przecie¿ zrozumie taki
urywek czyjeœ tezy, bo staj¹c sie bana³em, rozpowszechnia siê szybciej, ni¿ tekst, z któ-
rego myœl zosta³a wyrwana” (s. 103) (...) „Tak powstaje wiedza potoczna, w³aœnie
w sposób naturalny, na bazie indywidualnych doœwiadczeñ jej kreatora, który wpisu-
je w swoj¹ narracjê odwo³ania do codziennoœci, do tego co jemu samemu sprawdzi³o
siê w dzia³aniu” (s. 104).

O s³aboœciach metodologicznych prac pedagogicznych pisano wielokrotnie.
Na gruncie pedagogiki specjalnej problem wydaje siê jednak marginalizowany.
Tym co szczególnie zadziwia, jest fakt, ¿e nadal zdarzaj¹ siê przypadki wyj¹tko-
wej pob³a¿liwoœci recenzentów prac awansowych w kwestiach metodologicz-
nych. Trzeba wrêcz powiedzieæ, ¿e nieporz¹dek epistemologiczny jest przez sa-
mych pedagogów specjalnych replikowany. Mo¿na wskazaæ przypadki gdzie
b³êdne za³o¿enia metodologiczne, dyskredytuj¹ce de facto naukow¹ wartoœæ
monografii, s¹ w recenzjach przedstawiane jako drobne b³êdy warsztatowe. Nie-
rzadko skutkuje to awansem do samodzielnoœci naukowej osób z nisk¹ œwiado-
moœci¹ metodologiczn¹, co w perspektywie ich uprawnieñ do promotorstwa do-
ktoratów czy prawa recenzowania w przewodach habilitacyjnych jest szkodliwe
dla dyscypliny. Powstaje swoiste perpetuum mobile, gdzie s³aboœæ napêdza
s³aboœæ, a pomys³ów – jak to ko³o zatrzymaæ – brak. Osoby przygotowuj¹ce siê do
swoich pierwszych recenzji awansowych zachêcam do przeczytania dostêpnych
recenzji na stronie Centralnej Komisji ds. Tytu³ów i Stopnia Naukowych,
a w szczególnoœci do oceny ich wzajemnych rozbie¿noœci czy nieadekwatnoœci do
rzeczywistej wartoœci dzie³a. Zachêcam równie¿ do odwagi w wydawanych
opiniach.

Szkodê wyrz¹dzaj¹ nie tylko recenzenci, którzy nie dostrzegaj¹ wad meto-
dologicznych projektów, ale te¿ ci, którzy skrzêtnie wyliczaj¹c b³êdy pracy, nie s¹
konsekwentni w swoim wniosku koñcowym. Na stronach CK mo¿na przeœledziæ
krytyczne recenzje, gdzie trudno znaleŸæ przes³anki s³u¿¹ce do sformu³owania
pozytywnego wniosku koñcowego, a tak¹ w³aœnie konkluzj¹ te recenzje siê nie-
stety koñcz¹. Skutki tak Ÿle pojmowanej wyrozumia³oœci recenzentów to jedna
z przyczyn kryzysu jakoœci w ca³ej pedagogice. Kryzys ten jest widoczny przede
wszystkim na poziomie prac doktorskich, gdzie recenzje negatywne nale¿¹ do
rzadkoœci. W opinii œrodowiskowej negatywna recenzja pracy doktorskiej uderza
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w promotora. Tak zapewne jest. Jednak¿e czy to nie w³aœnie ta osoba powinna od-
powiadaæ za dopuszczenie gotowej pracy do procedowania?

Drugim istotnym elementem nieporz¹dku budowania wiedzy w pedagogice
specjalnej mo¿e byæ specyfika rozwoju kadrowego tej subdyscypliny. Przez dzie-
siêciolecia by³a ona reprezentowana przez bardzo niewielkie grono samodziel-
nych pracowników naukowych. Skutkowa³o to stosunkowo nisk¹ reprezantyw-
noœci¹ pedagogów specjalnych w ogólnopedagogicznych debatach naukowych,
a co za tym idzie, równie¿ hermetycznoœæ ich badañ. W¹skie grono profesorów
danej dziedziny sprzyja wzmacnianiu autorytatywnoœci zarówno badaczy, jak
i stanowisk badawczych. Jeœli immanentn¹ cech¹ budowania wiedzy naukowej
jest jej aktualizacja, czêsto weryfikacja lub dezaktualizacja to zjawisko autoryta-
tywnoœci wiedzy bêdzie w tej aktualizacji przeszkadzaæ. Mo¿emy j¹ po dzieñ
dzisiejszy zaobserwowaæ w wielu pracach. Przejawia siê ono w zjawisku, które
okreœli³bym „piedesta³em – pomnikiem wiedzy”, z którym nie wypada dyskuto-
waæ i nale¿y go obowi¹zkowo zaprezentowaæ w ka¿dej ksi¹¿ce zbli¿onej tema-
tycznie. W najprostszej postaci zjawisko to przybiera formê prezentacji podbudo-
wy teoretycznej ³¹cz¹cej w „jednym worku” nowe i stare „wytwory teoretyczne”
dostêpne na dany temat, bez okreœlenia paradygmatu w jakim powsta³y, czy ich
spo³eczno-kulturowego kontekstu.

Przyk³adem jest tak popularne zagadnienie, jak rodzina z dzieckiem nie-
pe³nosprawnym. W wielu ciekawych projektach badawczych z tego obszaru
czytamy od lat o etapach przystosowania siê rodziców do niepe³nosprawnego
dziecka, postawach rodziców czy konsekwencjach pojawienia siê dziecka z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w rodzinie. Pomijaj¹c fakt, ¿e cytowania na ten temat s¹ ju¿
najczêœciej wtórne, to takie zbiorcze przedstawienie wszystkich danych z ostat-
nich 50 lat na temat rodziny, bez uwzglêdniania kontekstów konstruowania
wiedzy, traci dla najnowszych badañ swoj¹ przydatnoœæ, nawet upowa¿nia do
nieprawdziwych wniosków i porównañ. Mówi¹c najproœciej, czym innym by³
szok rodziców lat osiemdziesi¹tych, ani¿eli lat dwutysiêcznych, inne warunki
funkcjonowania rodziny ni¿ obecnie, inne miejsce niepe³nosprawnoœci w kultu-
rze itd. Czêsto badacze nie s¹ nawet w stanie zrekonstruowaæ metodologicznej
drogi powstawania cytowanej wiedzy czy kontekstu w jakim powstawa³a, a opie-
raj¹ na niej w ca³oœci swoje prace.

Zjawisku, które okreœli³em autorytatywnoœci¹ wiedzy, towarzyszy brak pole-
mik i krytycznej debaty naukowej. Cech¹ dojrza³oœci dyscypliny naukowej jest jej
potencja³ krytyczny wobec swojego dorobku, poczynañ, a przede wszystkim
s³aboœci. W dyscyplinach niedojrza³ych dyskusja mo¿e byæ pozorna, polemika od-
bierana jako personalny atak, a aktualizacji wiedzy jako zamach na autorytety.
Zwróæmy uwagê, ¿e w pedagogice specjalnej (tak¿e w ca³ej pedagogice) nie ma
kultury polemiki naukowej na ³amach najwa¿niejszych czasopism5. Czytaj¹c
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przyk³adowo artyku³y Thomasa Kuhna w prasie zagranicznej, ze zdumieniem
obserwowa³em liczne do³¹czane linki artyku³ów dyskutuj¹cych z autorem, czasa-
mi wrêcz ca³kowicie siê z nim niezgadzaj¹cych. Ta dojrza³oœæ dyscypliny do kry-
tycznej debaty jest nieodzownym elementem budowania wiedzy naukowej. Tam
wieloparadygatycznoœæ nie upowa¿nia do bezkrytycznego g³oszenia czego-
kolwiek, lecz wymusza koniecznoœæ obrony swojego stanowiska na tle swojego
paradygmatu.

Mo¿liwe, ¿e przeszkoda budowania kultury dyskusji jest absurdalna, na po-
ziomie klasycznej pustej taczki, z któr¹ tak szybko siê jeŸdzi, ¿e nie ma czasu jej
za³adowaæ. Chodzi o relacje czytelnictwa i piœmiennictwa naukowego w pedago-
gice. Inaczej mówi¹c, nie mamy czasu czytaæ, bo musimy pisaæ. Do takich konklu-
zji mo¿e doprowadziæ analiza skutków parametryzacji punktowej w szkolnictwie
wy¿szym. W wiêkszoœci uczelni zasady parametryzacji jednostki zosta³y przenie-
sione na ocenê pracownika. Brak rozró¿nienia dyscyplinarnego w tej procedurze
prowadzi do karykatury jakoœci i rozwoju. WeŸmy za przyk³ad pedagogikê spe-
cjaln¹. Za³ó¿my tylko, ¿e jest oko³o 500 osób pracuj¹cych na uczelniach w tym
obszarze. Niech ka¿dy z nich zostanie zobligowany do „dostarczenia” swojej jed-
nostce 30 punktów w ci¹gu 2 lat (najczêœciej minimum trzy teksty), to ju¿ daje
minimum 1500 tekstów w dwóch latach, 3000 – w czterech, 6000 – w oœmiu itd.
Pytaniem wa¿nym jest nie tylko kwestia, kto jest to w stanie przeczytaæ, ale i jak
dokonaæ w tym materiale selekcji. Zewnêtrznie narzucone wymogi iloœciowe
sprzyjaj¹ nieetycznym sposobom pomna¿ania w³asnego dorobku. Nawet jeœli
tego siê badacz wystrzega, to zjawisko tzw. wielow¹tkowego mielenia tego same-
go zagadnienia buduje pseudowiedzê, wœród której prawdziw¹ naukê nie sposób
ju¿ odró¿niæ. Recenzuj¹c dorobek w procedurach awansowych mo¿na siê prze-
konaæ o efektach podporz¹dkowania rozwoju kryteriom iloœciowym, tzw. zbie-
ractwa punktowego, np. w postaci rozproszenia twórczoœci, przypadkowoœci
wyboru tematów badañ, powierzchownoœci analiz, chaotycznoœci paradygmatycz-
nej, ateoretycznoœci, wzrostu artyku³ów wieloautorskich itd.

Krytykuj¹c system motywacji zewnêtrznej nie mo¿emy zapomnieæ, ¿e jest on
pewnym narzêdziem maj¹cym zapobiegaæ innym s³aboœciom od lat znanym
w pedagogice, to jest zjawisku pozorowania dzia³alnoœci naukowej. W tym kon-
tekœcie parametryzacja jawi siê jako efekt bezradnoœci œrodowiska wobec tych zja-
wisk i jest najprostszym narzêdziem egzekwowania twórczoœci. Niestety œmiem
twierdziæ, ¿e tylko pozornie skutecznym, których negatywnych skutków sobie
nie uœwiadamiamy. W naukach humanistycznych i spo³ecznych to psucie nauk.
Czy jest inny sposób weryfikacji dzia³alnoœci naukowej w tych dyscyplinach?
Przyk³ady z innych krajów o dojrza³ej kulturze naukowej zwracaj¹ uwagê na
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faktyczne kryteria naukowe twórczoœci, weryfikowane debat¹, merytoryczn¹
ocen¹, a nie punktami. Wœród tych krajów nale¿y poszukiwaæ rozwi¹zañ projako-
œciowych, a maj¹c na uwadze ich doœwiadczenia, wystrzegaæ siê pope³nionych
b³êdów (np. komercjalizacji rankingów, baz naukowych gdzie op³aty decyduj¹
o przyjmowaniu tekstu do druku). Niezale¿nie jakie sposoby wybierzemy, bêd¹
one wymaga³y uporz¹dkowania twórczoœci pedagogów (o ile taki proces w ogóle
jest jeszcze mo¿liwy). Bêd¹ one oznaczaæ dojrza³oœæ naukow¹ dyscypliny, gdzie
nie ma miejsca na koniunkturalizm jednostki naukowej (typu „swoich puszczamy
obcych oblewamy”), na kole¿eñskie recenzje, na ametodologicznoœæ badañ. Gdzie
nie akceptuje siê sytuacji, ¿e odkrycie plagiatu przysparza wiêcej problemów
recenzentowi ani¿eli autorowi; gdzie wycofanie dorobku przed ocen¹ komisji
habilitacyjnej bêdzie postrzegane jako zjawisko nieetyczne o istotnej szkodzie
spo³ecznej; gdzie z dobrych dydaktyków na si³ê nie bêdzie siê robi³o kiepskich
naukowców; gdzie polemika naukowa oddzieli naukowców od pozoruj¹cych
naukê, a¿ wreszcie gdzie pozycja œrodowiskowa, ocena ekspercka bêdzie pod-
staw¹ oceny twórczoœci badacza, a nie przypisane mu punkty.

Zakoñczenie

Wieloœæ w¹tków budowania wiedzy w pedagogice specjalnej powinna mobi-
lizowaæ badaczy by temu zagadnieniu poœwiêciæ wiêcej uwagi. Zapewne bêdzie
wymaga³o to pewnej perspektywy krytycznej wobec powstaj¹cych publikacji
w pedagogice specjalnej. Nie uwa¿am, ¿eby to by³o zjawisko z³e. Krytycznej de-
baty naukowej nie nale¿y postrzegaæ jako mechanizmu deprecjacji pedagogiki
specjalnej, lecz jako obronê przed tak¹ deprecjacj¹. Dopóki ta subdyscyplina nie
wytworzy naukowych i œrodowiskowych mechanizmów oczyszczania siê z pseudo-
wiedzy i pseudonaukowców, dopóty bêdzie obiektem zarzutów w kwestiach
swojej naukowoœci.
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Bez konturu? O potrzebie samoœwiadomoœci
dyscyplinarnej pedagogiki specjalnej

Budowanie samoœwiadomoœci dyscyplinarnej pedagogiki specjalnej realizowane jest, tak jak
w przypadku ka¿dej nauki, w procesie historycznym. G³ównym polem odniesieñ jest idea nie-
ci¹g³oœci nauk, która przybra³a w filozofii nauk nie tylko postaæ nieci¹g³oœci epistemologicznej
i temporalnej, ale tak¿e nieci¹g³oœci interdyscyplinarnej. Akcentowanie nieci¹g³oœci interdyscy-
plinarnej pozwala zauwa¿yæ, ¿e dyscypliny nie s¹ zsynchronizowane w czasie w swej zmienno-
œci, w tempie osi¹gania dyscyplinarnej dojrza³oœci, w sposobach obchodzenia siê z przeszkodami
epistemologicznymi. Analizy odwo³uj¹ do przes³anki o poszerzaj¹cych siê granicach poznaw-
czych eksploracji w pedagogice specjalnej i zagro¿eñ dla pedagogiki specjalnej, jakie wynikaj¹
z „przeszkody poznania zbyt ogólnego”. Kontur przestrzeni dyscypliny kreœlony w odwo³aniu
do kategorii „problematyka niepe³nosprawnoœci” nie jest ostry i nie rozdziela zakresu poznania
pedagogiki specjalnej od specyfiki innych dyscyplin. Rozwa¿ania spaja przeœwiadczenie, ¿e
trwanie pedagogiki specjalnej (a tym bardziej samodzielnoœæ dyscyplinarna) jest wyraŸnie
zwi¹zane z wewn¹trzdyscyplinarnymi ocenami zdolnoœci dyscypliny do tworzenia wiedzy war-
toœciowej w nowych dla niej obszarach.

S³owa kluczowe: pedagogika specjalna, to¿samoœæ pedagogiki specjalnej, nieci¹g³oœæ nauk, przesz-
koda epistemologiczna

No outline? About the need of disciplinary self-awareness
of special education

Building of disciplinary self-awareness in the field of special education is, as is the case with every
science discipline, a historical process. The main field of reference is the idea of discontinuity of
sciences, that in the philosophy of sciences has taken not only the form of temporal and epistemo-
logical discontinuity, but also that of interdisciplinary discontinuity. Setting the accent on inter-
disciplinary discontinuity allows us to realize that the disciplines, in their volatility, are not
synchronized neither in time, nor the pace of achieving disciplinary maturity, nor the approaches
towards dealing with epistemological obstacles. The analysis draws from the premise of broaden-
ing boarders of cognitive exploration in special education and focuses on the dangers to special
sciences that result from „the obstacle of too broad cognition”. The outline of the discipline’s field
is drawn in reference to the category of „disability issues”, which is not clear and does not separate
the knowledge about special education from specificity of other disciplines. The reflection is uni-
fied by a conviction that the existence of special education (still much less its disciplinary auton-



omy) is clearly connected to the capacity of the discipline to self-evaluate its ability to create
valuable knowledge in new fields.

Keywords: special education, identity of special education, discontinuity of sciences, epistemo-
logical obstacles

Wprowadzenie

W ostatnim czasie w œrodowisku pedagogów specjalnych pojawiaj¹ siê coraz
czêœciej g³osy domagaj¹ce siê ponownych ocen pedagogiki specjalnej jako nauki,
diagnoz w obszarze jej uprawiania, ocen problemów i wyzwañ, z jakimi pedago-
gika specjalna powinna sobie poradziæ w najbli¿szej przysz³oœci. Przewodnicz¹ca
Zespo³u Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, profesor
Marzanna Zaorska, na posiedzeniu 12.05.2016 r przedstawi³a g³os na temat: Peda-
gogika specjalna teoretyczna i praktyczna – dorobek historyczny i stan obecny (osi¹gniê-
cia/pora¿ki), zagadnienie statusu pedagogiki specjalnej, próbuj¹c zainicjowaæ prace nad
ubieganiem siê pedagogiki specjalnej o samodzielnoœæ dyscyplinarn¹. Ostro¿ne
poparcie œrodowiska znalaz³o wyraz w uzgodnieniu o koniecznoœci gruntownej
debaty. Planowane dyskusje odroczono w czasie. Przewodnicz¹cy Polskiego To-
warzystwa Pedagogów Specjalnych, profesor Amadeusz Krause, zainicjowa³
w ramach XIV Konferencji Naukowej z cyklu Dyskursy Pedagogiki Specjalnej,
zorganizowanej w Gdañsku w maju 2017 roku przez Uniwersytet Gdañski oraz
Polskie Towarzystwo Pedagogów Specjalnych, debatê pod has³em Dok¹d zmierza
pedagogika specjalna? G³ówne jej nurty koncentrowa³y siê wokó³ pytañ: Jaka na-
uka? – si³a i s³aboœci pedagogiki specjalnej; Jaka szko³a? – kierunek zmian edukacji
i ich konsekwencje dla pedagogów specjalnych; Jakie kszta³cenie? – kto i jak bê-
dzie kszta³ci³ pedagogów specjalnych za 20 lat; Jakie dzia³ania? – kierunki dzia³añ
wzmacniaj¹cych pedagogikê specjaln¹.

Doceniaj¹c wartoœæ ró¿nych wypowiedzi uczestników tych debat, przedsta-
wiê w³asny g³os w sprawie problemów i wyzwañ, z jakimi pedagogika specjalna
powinna sobie poradziæ w najbli¿szej przysz³oœci. Poszukiwanie silnie korespon-
duje z pojmowaniem procesu historycznego nauk, jaki wy³ania siê z dwudziesto-
wiecznej francuskiej filozofii nauk, która w odró¿nieniu od tradycji anglosaskiej,
poszukuj¹cej jednolitego modelu historycznoœci dla wszystkich nauk (pod-
porz¹dkowuj¹c zreszt¹ ten temat kwestii racjonalnoœci zmiany w nauce), propo-
nuje pluralistyczny punkt widzenia na kwestiê modelu historycznoœci nauk, pod-
kreœlaj¹c przy tym zagadnienie racjonalnoœci samych nauk. Proponowane przez
Gastona Bachelarda, Georgesa Canguilhema i Michela Foucaulta modele histo-
rycznoœci nauk uwzglêdniaj¹ ró¿ne typy nieci¹g³oœci wiedzy (epistemologiczna,
interdyscyplinarna, temporalna), a tak¿e ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹ sposobami, za
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pomoc¹ których waloryzuje siê je w nauce. Ka¿dy z nich, podzielaj¹c pewne
wyjœciowe, wspólne za³o¿enia, dochodzi do odmiennego akcentowania roli
w tym procesie wyró¿nionych rodzajów nieci¹g³oœci. Œwiadomoœæ odrêbnoœci
i powi¹zañ pogl¹dów na poznanie i wiedzê wyra¿a zró¿nicowanie terminów na
okreœlenie w³asnych stanowisk: epistemologia historyczna Bachelarda, historia
epistemologiczna Canguilhema i archeologia wiedzy Foucaulta [Bytniewski 2015].
W analizach nie uchylam siê od rozumienia procesu historycznego pedagogiki
specjalnej w duchu paradygmatycznych zmian. Analizy spaja przeœwiadczenie,
¿e trwanie pedagogiki specjalnej (a tym bardziej samodzielnoœæ dyscyplinarna)
jest wyraŸnie zwi¹zane z wewn¹trzdyscyplinarnymi ocenami zdolnoœci dyscypli-
ny do tworzenia wiedzy wartoœciowej w nowych dla niej obszarach. Za³o¿enie to
odwo³uje siê do przes³anki o poszerzaj¹cych siê granicach poznawczych eksplo-
racji pedagogiki specjalnej i podejœæ, ¿e podstawow¹ w³asnoœci¹ racjonalnoœci na-
ukowych jest ich ograniczenie, zarówno co do czasu obowi¹zywania, jak i zakresu
dyscyplin, jakie reguluj¹. Obszar podjêtych dociekañ, jak s¹dzê, mo¿e sprzyjaæ
samoœwiadomoœci badaczy – pedagogów specjalnych, a tym samym samoœwiado-
moœci dyscyplinarnej.

Samoœwiadomoœæ to¿samoœciowa pedagogiki specjalnej
w pierwszym okresie w³¹czenia pedagogiki specjalnej
w struktury akademickie – uwagi wyjœciowe

W procesie tworzenia ka¿dej dyscypliny naukowej odnajdziemy debatê na
temat jej to¿samoœci, której celem by³o okreœlenie przedmiotu badañ, ustalenie
podstawowej terminologii i jej zdefiniowanie, wpisanie siê w okreœlon¹ metodo-
logiê legitymizowania wiedzy wytwarzanej o przedmiocie badañ oraz praktykê
wykorzystywania wiedzy uznawanej za naukow¹. Tak rozumiany pocz¹tek, jak
wskazuje T. Hejnicka-Bezwiñska [2013, s. 38], zdominowa³ dla przyk³adu pedago-
gikê w Europie na etapie jej awansu, który polega³ na w³¹czeniu jej jako dyscypli-
ny naukowej w struktury akademickie. Proces ten rozpocz¹³ siê na prze³omie
XVIII i XIX wieku w obszarze niemieckojêzycznym. W Polsce nast¹pi³ on z opóŸ-
nieniem. Warto zauwa¿yæ (z uwagi na dyscyplinarn¹ nadrzêdnoœæ pedagogiki
nad pedagogik¹ specjaln¹), ¿e kszta³towanie samowiedzy, œwiadomoœci i samo-
œwiadomoœci to¿samoœciowej pedagogiki by³o realizowane w silnym zwi¹zku
z warunkami politycznymi, kulturowymi, instytucjonalnymi (strukturalnymi)
okresu PRL, co tworzy³o warunki dla dominacji pedagogiki empirycznej oraz
wi¹za³o siê z narzuceniem pedagogom osobliwie rozumianego w tym czasie
wymogu wobec niej, aby by³a ona praktyczna. Problem to¿samoœci pedagogiki
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powraca³ najczêœciej w momentach bardziej radykalnej zmiany, niezale¿nie od
tego, czy zmiana ta wywo³ana by³a wewnêtrzn¹ logik¹ jej rozwoju, czy te¿ wymu-
szona zosta³a czynnikami zewnêtrznymi wzglêdem niej, np. transformacj¹
ustrojow¹.

Akademickie umocowanie obszaru naukowej eksploracji, który w Polsce na-
zwany zosta³ pedagogik¹ specjaln¹, nast¹pi³o w Europie na pocz¹tku XX wieku.
Wa¿n¹ dat¹ dla tych pocz¹tków by³ 1861 rok, kiedy po raz pierwszy pojawi³a siê
w pracy naukowej nazwa pedagogika lecznicza (heilpädagogik/ortopedagogika).
Twórcami tego pojêcia byli dwaj pedagodzy niemieccy J. D. Georgens oraz
M. Deinhardt w opublikowanym pierwszym tomie ich dzie³a pod tytu³em Die
Heilpädagogik mit besonderer Berücksichtigung der Idiotie und der Idiotenstalfen (Peda-
gogika lecznicza ze szczególnym uwzglêdnieniem idiotyzmu i zak³adów dla idio-
tów) [por. Lipkowski 1981, s. 7]. Drugi tom tej pracy ukaza³ siê w 1863 r. Ide¹ prze-
wodni¹ maj¹c¹ spajaæ w jedn¹ ca³oœæ wysi³ki w nurcie pedagogiki leczniczej (jako
nauki zbiorczej, ogólnej) by³a – jak to okreœlali Georgens i Deinhardt – pedago-
giczna walka przeciwko okreœlonym sposobom traktowania nêdzy, cierpienia
oraz degeneracji a wiêc obrona najs³abszych, odrzuconych, wykluczonych cz³on-
ków spo³eczeñstwa [Speck 2005, s. 53-54]. Pe³ne uznanie pedagogiki leczniczej
jako odrêbnej dyscypliny naukowej o swoistej strukturze, w³asnym przedmiocie
badañ i terminologii nast¹pi³o wiele lat póŸniej. Awansowa³a ona do tego miana
w roku 1931 – wówczas to H. Hanselmann zorganizowa³ w Zurychu pierwsz¹
w krajach zachodnich katedrê pedagogiki leczniczej (heilpädagogik) [Sêkowska
2001, s. 17]. W latach 30. XX wieku heilpädagogik bazowa³a na tradycji klasycznej
psychologii (W. M. Wundta), twierdzeniach psychologii g³êbi (Z. Freuda, A. Adlera),
ale tak¿e szuka³a teoretycznego uzasadnienia w medycynie. Tradycja medyczne-
go nurtu koncentruj¹cego siê na chorobie, pojmowanego jako rodzaj psychopato-
logii stosowanej, spotyka³a siê w kolejnych latach z coraz wiêksz¹ krytyk¹.
P. Moor – nastêpca H. Hanselmanna na Katedrze Uniwersytetu w Zurychu – od-
chodz¹c od modelu opartego na psychopatologii dziecka, zaproponowa³ model
uprawiania psychologii i pedagogiki dziecka niepe³nosprawnego, który koncen-
trowa³ siê na jego indywidualnoœci. W. Ziedler [2005, s. 13–14] zwraca uwagê, ¿e
rozumienie heilpädagogik (ortopedagogiki) przez P. Moora i H. Hanselmanna
³atwo zrozumieæ, odwo³uj¹c siê do ich wyjaœnieñ. „Orthos” nie dotyczy „wycho-
wanka”, ale œrodowiska, w którym siê on znajduje, wzrasta, rozwija. „Orthos” to
swoisty postulat.

Awans pedagogiki specjalnej do wymiaru akademickiego nast¹pi³ w Polsce
w 1958 roku – wówczas powo³ana zosta³a na Uniwersytecie Warszawskim pierwsza
Katedra Pedagogiki Specjalnej, a jej kierownictwo objê³a Maria Grzegorzewska.
Krystalizowanie siê zrêbów naukowej pedagogiki specjalnej nastêpowa³o w œcis³ym
zwi¹zku ze „szko³¹ naukow¹” M. Grzegorzewskiej. Jej trzon kszta³towa³ siê zaœ
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w nierozerwalnym zwi¹zku z Pañstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej
utworzonym przez M. Grzegorzewsk¹ w 1922 roku. Stanowi³ on przez wiele lat
centrum kszta³cenia nauczycieli dla potrzeb szkolnictwa specjalnego. Termin pe-
dagogika specjalna stosowany by³ wówczas w jednoznacznym kontekœcie pra-
gmatycznym, zawsze na okreœlenie dzia³añ pedagogicznych, zrelatywizowanych
zw³aszcza do szkolnictwa specjalnego. Zainicjowane w okresie miêdzywojennym
przez M. Grzegorzewsk¹ starania o zapewnienie dzieciom i m³odzie¿y niepe³no-
sprawnej dostêpu do oœwiaty i wykszta³cenia przyjmuje siê wiêc powszechnie za
dzia³ania powo³uj¹ce pedagogikê specjaln¹ w Polsce. Odnotujê, ¿e w 1970 roku
PIPS uzyska³ status wy¿szej szko³y zawodowej, a w 1976 roku zosta³ prze-
kszta³cony w Wy¿sz¹ Szko³ê Pedagogiki Specjalnej. Od lat 70. XX wieku oœrodki
naukowe pedagogiki specjalnej powo³ywane te¿ by³y w innych oœrodkach akade-
mickich (np. Lublin, Gdañsk). J. Doroszewska, w przedmowie do ksi¹¿ki Pedagogika
specjalna, która powsta³a w efekcie propozycji M. Grzegorzewskiej wspólnego
opracowania i poszerzenia skryptu jej wyk³adów (stan zdrowia nie pozwoli³ jed-
nak twórczyni polskiej pedagogiki specjalnej pracowaæ nad wspólnym dzie³em),
zwraca uwagê na humanistyczne Ÿród³a tworzenia zrêbów pedagogiki specjalnej.
„Pedagogika specjalna jest (…) wykwitem humanitaryzmu, na który sk³adaj¹ siê
wieki ró¿nych d¹¿eñ, ró¿nych zwyciêstw i klêsk, wszelkich usi³owañ niesienia ra-
tunku, niekiedy zwyk³e podanie pomocnej rêki, czasem tylko okazanie dobroci.
Wszystko to prowadzi do tego, aby ludziom, którzy sami sobie poradziæ nie mog¹
i których spo³eczeñstwo jak¿e czêsto odpycha od siebie i nie traktuje jako równo-
wartoœciowych – zapewniæ nale¿ne im miejsce wœród wspó³obywateli wszystkich
wspólnot œwiata” [Doroszewska 1981a, s. 24].

Wyk³adnia tego, jak rozumieæ naukow¹ wersjê pedagogiki specjalnej, jak¹
odnajdujemy w przywo³ywanej pracy, jest „otwarta”. W istocie autorka uchyla siê
od dookreœlania ram badawczych pedagogiki specjalnej, chocia¿ zakres przed-
miotowych zainteresowañ w pewien sposób podpowiada wskazanie, by docieka-
nia s³u¿y³y celowoœciowej dzia³alnoœci pedagogicznej pedagogów specjalnych
(dzia³ania praktyczne, zapewnione wówczas systemowo, odnosi³y siê do pracy
z dzieæmi i z m³odzie¿¹). Autorka, sytuuj¹c pedagogikê w bloku nauk teoretycz-
nych i praktycznych, ma œwiadomoœæ tego, ¿e nauki praktyczne nara¿one s¹ na
orzekanie zbyt w¹skie. Pisze: „Zalecenia nauk praktycznych s¹ w zasadzie zalece-
niami z punktu widzenia wiedzy teoretycznej – »kulawymi« lub instrumentalny-
mi, gdy¿ mo¿na je odnieœæ do szerszej klasy zjawisk. Stwierdzenia odnosz¹ce siê
do dzieci mo¿na odnieœæ do osób doros³ych. Pomimo zdania sobie sprawy z tego
teoretycznego b³êdu wypowiadanych tez (jej »kulawoœci«) stosujemy je w prakty-
ce pedagogicznej, gdy¿ tok naszego postepowania nie mo¿e stale odwo³ywaæ siê
do szerokich zakresów tez, na których ta dyrektywa siê opiera” [Doroszewska
1981a, s. 204].
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Rozbudowa systemu teoretycznego i praktycznego pedagogiki specjalnej
postrzegana by³a w odwo³aniu do szerokiej wiedzy biologicznej, psychologicznej
i spo³ecznej wyjaœniaj¹cej niepodzielnoœæ funkcjonowania procesów neurofizjo-
logicznych i psychospo³ecznych. Omawiane przez J. Doroszewsk¹ w ksi¹¿ce pro-
blemy s¹ wiêc szerokie i odwo³uj¹ siê najnowszych ustaleñ z innych dyscyplin na-
ukowych [por. Doroszewska 1981 a, b]. Wskazania, odnosz¹ce siê do pracy
naukowej i praktycznej pedagoga specjalnego, odnajdujemy miêdzy innymi
w s³owach: „Niezale¿nie od tego, czy pedagog specjalny jest teoretykiem, czy pra-
ktykiem, wa¿ne jest dla niego poznanie praw rz¹dz¹cych uzasadnieniem pra-
wdziwoœci tez, na których opiera swoje postepowanie, nie tylko na wy³¹cznym
stwierdzeniu skutecznoœci tych dzia³añ” [Doroszewska 1981a, s. 206]. „»Pó³mrok
niepewnoœci« powinien byæ przezwyciê¿ony nie dla ambicji, by pedagogika spe-
cjalna mog³a byæ nazwana dyscyplin¹ naukow¹, ale przede wszystkim dlatego, ¿e
powinna byæ wystarczaj¹co uzasadnionym zbiorem obiektywnych twierdzeñ, na
których musz¹ siê oprzeæ indywidualnie dostosowane do powsta³ej sytuacji decy-
zje, które dla pedagoga specjalnego stanowi¹ sens jego poczynañ” [Doroszewska
1981a, s. 211].

Warto zauwa¿yæ, ¿e przedmiotowe zainteresowania pedagogiki specjalnej,
które mia³y s³u¿yæ praktycznej dzia³alnoœci, wi¹zane by³y œciœle z przestrzeni¹
wartoœci (te zaœ tworzy³y obszar wa¿noœci ewaluacyjnej i normatywnych powin-
noœci). Autorka pisa³a: „Racj¹ bytu pedagogiki specjalnej s¹ s¹dy aksjologiczne
o charakterze dociekañ filozoficznych bardziej lub mniej udowodnionych naukowo,
które przyjmujemy jako punkt wyjœcia naszej dzia³alnoœci, jako «zamówienie»
ontologiczne (zasada strze¿enia i wzmacniania ¿ycia) czy «zamówienie» moralne
– humanitarne i spo³eczne (racjonalne pozytywne stosunki interpersonalne).
Pedagogika jest wykonaniem tych zamówieñ, szukaniem, obmyœlaniem œrodków
dzia³ania zmierzaj¹cego do osi¹gniêcia przyjêtych przez siebie celów i idea³ów”
[Doroszewska 1981a, s. 211].

O budowaniu samoœwiadomoœci dyscyplinarnej
i autoryzowanych dyscyplinarnie normach nauki aktualnej

Budowanie samoœwiadomoœci dyscyplinarnej pedagogiki specjalnej realizo-
wane jest, tak jak w przypadku ka¿dej nauki, w procesie historycznym. Wyjœciowe
stanowiska (i warunki w jakich powsta³y) otwieraj¹ jedynie proces kszta³towania
samoœwiadomoœci to¿samoœciowej pedagogiki specjalnej. Œledz¹c ewolucjê dys-
kursu to¿samoœciowego pedagogiki specjalnej, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e budowanie
to¿samoœci pedagogiki specjalnej w tym najwczeœniejszym okresie by³o nie tyle
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pochodn¹ sukcesów osi¹gniêtych na drodze dzia³alnoœci poznawczej, ile po-
chodn¹ celu, któremu ta dzia³alnoœæ ma s³u¿yæ. Cel ten wyrasta³ zaœ z „zamówie-
nia” nakreœlonego przestrzeni¹ wartoœci.

Nieco inn¹ ocenê mo¿na wyartyku³owaæ wobec budowania to¿samoœci peda-
gogiki specjalnej w okresie PRL. Widoczne jest w tym okresie usilne d¹¿enie
przedstawicieli tej dyscypliny do narzucania ram identyfikacyjnych tej nauki,
które czêsto wyraŸnie odnosz¹ siê do ówczesnych warunków instytucjonalnych
oraz nawi¹zuj¹ do optyki ideologicznej w zakresie formu³owania celów [por.
Sadowska 2009 a]. Takie próby widoczne s¹ w pracy pod redakcj¹ K. Kirejczyka
[1981a], poœwiêconej pedagogice upoœledzonych umys³owo, w której problema-
tyzowaniu kwestii z tytu³owego pola towarzysz¹ autorskie wyk³adnie dotycz¹ce
pedagogiki specjalnej jako nauki, jej systematyki, pojêæ itp. [Kirejczyk 1981b].
W ujêciu autora pedagogika specjalna to „nauka o wychowaniu osób wy³¹cznie
ujemnie lub dodatnio odchylonych od normy rozwoju do tego stopnia, ¿e wyma-
gaj¹ one specjalnego kszta³cenia w domach, w oddzielnych celowo dla nich zor-
ganizowanych placówkach oœwiatowo-wychowawczych lub specjalnych zabie-
gów pedagogicznych w przypadkach uczêszczania do szkó³ normalnych celem
zapewnienia im optymalnego, dostêpnego dla nich fizycznego i psychicznego
rozwoju i przygotowania ich do u¿ytecznego ¿ycia zgodnie z powszechnie przy-
jêtymi pogl¹dami i warunkami panuj¹cymi w danym spo³eczeñstwie” [Kirejczyk
1981b, s. 158]. Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e wiele z definicyjnych ujêæ pedagogiki specjal-
nej z tego okresu, ale równie¿ z lat póŸniejszych, jest podobnych do propozycji
K. Kirejczyka. Krytycznie oczywiœcie nale¿y siê odnieœæ do obecnoœci takich ujêæ
w pracach wydawanych wiele lat póŸniej, które (zgodnie z zapowiedzi¹ autorsk¹),
maj¹ przedstawiaæ aktualny (w stosunku do daty wydania ksi¹¿ki) obraz pedago-
giki specjalnej. Nale¿y te¿ podnieœæ, ¿e ujêcia ujmuj¹ce pedagogikê specjaln¹ jako
naukê o wychowaniu (osób upoœledzonych/odchylonych od normy/niepe³no-
sprawnych) kojarzy³y pedagogikê specjaln¹ g³ównie ze scjentystycznym mode-
lem uprawiania nauki. Model ten by³ przez wiele lat prawomocnym modelem
badawczym. Dzisiaj „mapa” stanowisk i podejœæ metodologicznych jest zró¿nico-
wana [por. Krause 2010; Sadowska 2010].

Jeœli przyj¹æ, ¿e wyznaczona to¿samoœæ stanowi warunek podejmowania
i prowadzenia badañ okreœlonego typu, to zauwa¿ê, ¿e ujêcie K. Kirejczyka redu-
kuje podejmowanie i prowadzenie badañ do przestrzeni zamierzonych, œwiado-
mych, celowych oddzia³ywañ na osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Wyznacza on,
w odwo³aniu do stanowiska H. Muszyñskiego w pedagogice, ¿e przedmiotem ba-
dañ pedagogiki specjalnej s¹ „zamierzone, œwiadome, celowe oddzia³ywania na
wychowanka, zmierzaj¹ce do jego fizycznego i psychicznego rozwoju, ukszta³to-
wania osobowoœci i przygotowania do ¿ycia z wy³¹czeniem oddzia³ywania
niezamierzonego, przypadkowego, ¿ywio³owego [Kirejczyk 1981 b, s. 148]. W od-
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wo³aniu do tego przyk³adu zauwa¿ê, ¿e t³umienie pewnych obszarów badaw-
czych, pewnych orientacji badawczych i wynoszenie innych do rangi wa¿noœci
sprzyja ortodoksji w wytwarzaniu wiedzy, co by³o istotnym rysem pedagogiki
specjalnej przed prze³omem, jaki zapocz¹tkowany zosta³ w latach 80. XX wieku.
Wydaje siê jednak (uwzglêdniaj¹c ogl¹d wspó³czesnej pedagogiki specjalnej), ¿e
nie w pe³ni pedagogika specjalna wynios³a lekcjê z tej historii. Kwestie te mo¿na
odnieœæ do pojêcia z zakresu historii nauk – „bycia w prawdzie”. „Bycie w prawdzie
jest konsekwencj¹ historycznego ulokowania wypowiedzi naukowych: gdy sta-
nowi¹ czêœæ dyskursu nauki, to dlatego, ¿e s¹ zgodne z regu³ami, które je formuj¹
i dopuszczaj¹ do obiegu w nauce. W pojêciu «bycia w prawdzie» chodzi wiêc nie
o to, co czyni dan¹ wypowiedŸ prawdziw¹, lecz o to, co mo¿e w danym czasie
uczyniæ dyskurs nauki prawdomównym” [Bytniewski 2014, s. 128–129]. Jedno jest
pewne, opis stanu rozwoju dyscypliny kryje zawsze w sobie historyczny proces
prowadz¹cy do tego stanu.

Mo¿na podnieœæ, ¿e pedagogika specjalna dzia³a na terytorium, do którego
zg³aszaj¹ pretensje polityka, ideologia, religia, czego nie doœwiadcza spo³ecznoœæ
naukowa nauk przyrodniczych (bardziej izolowana od reszty spo³eczeñstwa).
Uwik³anie w roszczenia spo³eczeñstwa rzutuje tu wyraŸniej na trajektoriê rozwo-
jow¹ ni¿ w innych naukach. Dodam, ¿e nie bez znaczenia dla procesu rozwoju
pedagogiki specjalnej s¹ te¿ indywidualne pokusy przedstawicieli œrodowiska
naukowców. Obserwowane czêsto pójœcie za g³osem si³y wi¹zaæ mo¿na czêœciej
z osobistymi zyskami ni¿ z potrzebami nauki [por. Sadowska 2008; 2010].

Zadziwia, ¿e kwestie ewolucji to¿samoœci pedagogiki specjalnej nie znajdo-
wa³y przez wiele lat nale¿nego miejsca w dyscyplinie. Jeœli jednak przyj¹æ, ¿e to¿-
samoœæ pedagogiki specjalnej jest pochodn¹ sukcesów osi¹gniêtych na drodze
poznawczej penetracji. (jest czymœ wtórnym w stosunku do realizacji zadañ
poznawczych) to kszta³towanie samowiedzy, œwiadomoœci i samoœwiadomoœci
to¿samoœciowej pedagogiki specjalnej by³o realizowane zawsze przez jednostki
kszta³cenia akademickiego, powo³ane do wytwarzania wiedzy naukowej,
kszta³cenia w zakresie pedagogiki specjalnej i nadawania stopni naukowych
w tym zakresie. Ewolucjê to¿samoœci pedagogiki specjalnej w pewien sposób
ujawnia zaproponowana przez A. Krause [2010] wspó³czesna mapa paradyg-
matyczna. Analizy, jakie prowadzi A. Krause w ksi¹¿ce Wspó³czesne paradygmaty
pedagogiki specjalnej, odwo³uj¹ do sukcesów nauki w historycznym procesie
i ods³aniaj¹c jednoczeœnie powik³an¹ trajektoriê rozwoju pedagogiki specjalnej,
ujawniaj¹ przestrzeñ dezaktualizacji i aktualizacji kluczowych dla pedagogiki
specjalnej zagadnieñ. Ksi¹¿ka ta otwiera przestrzeñ dyskusji o wizji rozwoju na-
ukowego tej dyscypliny.

Konstatacja autora o przydatnoœci paradygmatów w pedagogice specjalnej
dla dyscyplinarnego samookreœlenia siê i wyznaczania kierunków jej rozwoju,
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pozwala postawiæ miedzy innymi pytanie: czy pole pracy z osobami wybitnie
zdolnymi i utalentowanymi oraz z osobami niedostosowanymi spo³ecznie s¹ po-
lami pedagogiki specjalnej? Autor w analizach nie odnosi siê zupe³nie do kwestii
teoretycznych i praktycznych pracy z tymi osobami, a przecie¿ od lat 80. przest-
rzeñ pracy z osobami wybitnie zdolnymi i utalentowanymi w³¹czana jest w syste-
matykê pedagogiki specjalnej, a obszar resocjalizacji w³¹czany jest od pocz¹tko-
wego okresu rozwoju pedagogiki specjalnej jako nauki. W próbie odpowiedzi na
to pytanie podkreœlê, ¿e Grzegorz Szumski [2008, s. 325] œledz¹c zakres ujmowa-
nia pedagogiki specjalnej w publikacjach z ró¿nego okresu, zwraca uwagê na
kwestiê sprzecznoœci, pomiêdzy ujêciami definicyjnymi odwo³uj¹cymi siê do za-
kresu podmiotowego pedagogiki specjalnej (krêgu osób, które wchodz¹ w obszar
zainteresowañ badawczych i praktycznych) a aparatur¹ terminologiczn¹ wyko-
rzystywan¹ do definiowania pedagogiki specjalnej w aspekcie przedmiotu (spe-
cyficznych oddzia³ywañ). Aparatura terminologiczna nie obejmuje najczêœciej
oddzia³ywañ przeznaczonych dla jednostek wybitnie zdolnych i uzdolnionych.
Przyk³ad ten wskazuje, ¿e wyraŸn¹ przeszkod¹ epistemologiczn¹ s¹ pojêcia.
Pozwala te¿ s¹dziæ, ¿e osi¹gniêcia poznania w niektórych polach (które uznaje siê
za pola pedagogiki specjalnej) nie mia³y znacz¹cego udzia³u w rewidowaniu sta-
nowisk w pedagogice specjalnej. Mo¿na to te¿ rozumieæ tak, ¿e ramy pedagogiki
specjalnej s¹ znacz¹co wê¿sze od tych, na jakie wskazuj¹ niektórzy pedagodzy
specjalni w definicyjnych ujêciach – raczej odpowiadaj¹ przestrzeni refleksji
A. Krausego.

Postawiæ mo¿na pytanie o to, czy przestrzeñ eksploracji badawczej zoriento-
wana podmiotowo na osoby niedostosowane spo³ecznie i wybitnie zdolne ma
szansê byæ w przysz³oœci polem eksploracji pedagogiki specjalnej? Na tak posta-
wione pytanie przedstawia³am swoj¹ odpowiedŸ ju¿ kilka lat temu [Sadowska
2012]. Ponawiam wiêc przedstawiony wczeœniej punkt widzenia. Dostrzegam ra-
czej koniecznoœæ porzucenia nadziei, by zw³aszcza kwestie teoretycznej i badaw-
czej refleksji nad edukacj¹ osób wybitnie zdolnych i utalentowanych mo¿na by³o
w przysz³oœci rzeczywiœcie w³¹czaæ do ram przedmiotowego zainteresowania
pedagogiki specjalnej. Badacze/naukowcy zajmuj¹cy siê tym obszarem (a jest ich
pokaŸna liczba) nie samoidentyfikowuj¹ siê ju¿ dzisiaj jako reprezentanci peda-
gogiki specjalnej (wskazuje na to chocia¿by ich udzia³ w konferencjach œrodowi-
skowych). Zaplecze koncepcyjne, do którego mog¹ siê odwo³ywaæ we w³asnych
badaniach, postrzegaj¹ poza obszarem pedagogiki specjalnej. Dla pe³nego obrazu
odnotujê, ¿e w najnowszym podrêczniku z pedagogiki specjalnej [Chrzanowska
2015] zagadnienie niedostosowania spo³ecznego jest obecne, jednak problemy s¹
omawiane g³ównie w stosunku do dzieci i m³odzie¿y. Autorka mówi¹c
o przes³ankach w³¹czenia tych treœci do podrêcznika wskazuje na historyczne
osadzenie problematyki niedostosowania spo³ecznego w obszarze pedagogiki
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specjalnej oraz przypisanie w prawie oœwiatowym dzieciom i m³odzie¿y niedo-
stosowanym spo³ecznie statusu uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych
[Chrzanowska 2015, s. 12].

Jeszcze raz zauwa¿ê, ¿e nauka aktualna wyznacza kryteria oceny tego, co na-
ukowego by³o w przesz³oœci i co za naukowe mo¿na uznaæ obecnie, a tak¿e ramy
bie¿¹cych problematyzacji dyscypliny. W historii dyscypliny, w ró¿nych inter-
wa³ach czasowych, mo¿na mówiæ o ró¿nych postaciach wiedzy sankcjonowanej
i przedawnionej. Wiedza przedawniona, os¹dzona normami naukowoœci nauki
aktualnej, zostaje odrzucona z korpusu obowi¹zuj¹cej wiedzy. Jest przestarza³a
i dlatego nie oddzia³uje w wiedzy aktualnej. Sytuuje siê na obrze¿ach œwiadomego
uprawiania dyscypliny i jest wa¿nym przedmiotem innej dyscypliny: jej historii.
Wiedza sankcjonowana stanowi odziedziczony korpus wiedzy niejako autoryzo-
wany dyscyplinarnie normami nauki aktualnej. Uczestniczy w formu³owaniu
i rozstrzyganiu bie¿¹cych problemów dyscypliny, podtrzymuje swym autoryte-
tem wagê bie¿¹cych problematyzacji [por. Bytniewski 2015, s. 244].

O niebezpieczeñstwach redukcji historii nauki do pejza¿u
„mapy bez konturu” i zagro¿eniach wynikaj¹cych z b³êdów
wewn¹trzdyscyplinarnych ocen poszerzenia granic dyscypliny

Idea nieci¹g³oœci nauk przybra³a w filozofii nauk nie tylko postaæ nieci¹g³oœci
epistemologicznej i temporalnej, ale tak¿e nieci¹g³oœci interdyscyplinarnej [por.
Bytniewski 2014, 2015]. Akcentowanie nieci¹g³oœci interdyscyplinarnej pozwala
zauwa¿yæ, ¿e rytm historii jest zmienny w poszczególnych dyscyplinach. Nie s¹
one zsynchronizowane w czasie w swej zmiennoœci, w tempie osi¹gania dys-
cyplinarnej dojrza³oœci, w sposobach obchodzenia siê z przeszkodami epistemo-
logicznymi.

Pomimo faktu, ¿e podejœcia do historycznoœci nauk rozwijane przez trzech re-
prezentantów filozofii francuskiej (Gastona Bachelarda, Georgesa Canguilhema
oraz Michela Foucaulta) ró¿ni¹ siê, to u ka¿dego z nich kwestie nieci¹g³oœci dys-
cyplinarnej s¹ obecne. W odwo³aniu do analiz z tego pola P. Bytniewski konstatu-
je: „Dyscypliny naukowe nie tylko zachowuj¹ w³asne tradycje badawcze i odrêb-
ne dziedziny przedmiotowe, co ró¿nicuje ich metody, ale te¿ kszta³tuj¹ – jak
stwierdza Bachelard – «regionalne racjonalnoœci». Ich funkcj¹ w poznaniu jest
ró¿nicowanie postaci naukowej (dyscyplinarnej) obiektywizacji doœwiadczenia.
W konsekwencji – co zauwa¿a Canguilhem – historycznoœæ obejmuje nie tylko
formy zmiennoœci samej dyscypliny, ale kszta³tuje te¿ zró¿nicowane w czasie ³ady
dyscyplin naukowych. Oznacza to tak¿e brak ich «œcis³ego upakowania»

Bez konturu? O potrzebie samoœwiadomoœci dyscyplinarnej pedagogiki specjalnej 33



w «logicznej przestrzeni» ³adów dyscyplin naukowych. W idealnej przestrzeni
wiedzy dyscypliny naukowe nie granicz¹ ze sob¹, nie pozostawiaj¹c obszarów
przedmiotowych poza swoim zainteresowaniem. Wiedza – jak stwierdza z kolei
Foucault – wystêpuje w historii w »szyku rozproszonym». Pomiêdzy dyscyplina-
mi, które w danym czasie maj¹ status nauk, istnieje wolna przestrzeñ, w której
powstaj¹ pewne nowe dyscypliny, gin¹ bezpowrotnie jeszcze inne, i w której ist-
niej¹ formy wiedzy nienaukowej. Wszystkie te obszary wiedzy s¹ historycznie
aktywne i w aktywnoœci tej trzeba doszukiwaæ siê Ÿróde³ zmiennoœci ³adów wie-
dzy” [Bytniewski 2015, s. 243].

Nieci¹g³oœæ interdyscyplinarna jest najsilniej eksponowana w modelu proce-
su historycznego nauk zaproponowanym przez Canguilhema. Analizuje on tê
nieci¹g³oœæ za pomoc¹ pojêcia ideologii naukowej, która jest tworem zarówno
pogranicza nauki i nie-nauki, jak i pogranicza ró¿nych od siebie dyscyplin nauko-
wych. „Ideologia naukowa to swoista »epistemologiczna hybryda« powstaj¹ca
tam, gdzie przeszacowuje siê sukces nauki dyscyplinarnej. Inicjatywa owego
przeszacowania mo¿e jednak wyp³ywaæ zarówno z inspiracji naukowej (czêsto
innej dyscypliny), jak i nienaukowej, tj. myœlenia potocznego podatnego na zdro-
worozs¹dkowe interpretacje poznania naukowego. Ideologia naukowa nie jest
czêœci¹ wiedzy naukowej, lecz jej swobodnym przed³u¿eniem w obszar przed-
miotowy odmienny od tego, jaki zajmuje dana dyscyplina. Ideologia naukowa
przekracza granice dyscyplinarne wiedzy naukowej inaczej, ni¿ czyni to sama
nauka, gdy poszerza wiedzê. Korzysta bowiem ideologia naukowa w sposób
paso¿ytniczy i poznawczo nieefektywny z atrakcyjnoœci swego rodzaju metafory
epistemologicznej, pozwalaj¹cej dopatrywaæ siê sukcesu poznawczego w prze-
niesieniu naukowej aparatury pojêciowej na teren, do jakiego siê ona nie stosuje.
Ideologia naukowa pojawia siê tam, gdzie subiektywnie rozumiane zaspokojenie
apetytu poznawczego, poczucie poznawczego panowania nad przedmiotem,
przyp³aca siê obiektywn¹ wartoœci¹ braku precyzji, niewyspecjalizowaniem spo-
sobów jego poznania. Taki paso¿ytniczy stosunek do osi¹gniêæ w nauce dostrze-
ga³ ju¿ Bachelard, analizuj¹c »przeszkodê poznania zbyt ogólnego«. (…) Tego ro-
dzaju postêpowanie »blokuje myœl«, »uœmierca pytania«. Strefa tego, co nieznane,
wokó³ poznania zbyt ogólnego, nie rozpada siê na precyzyjne problemy” [Bytniewski
2015, s. 254].

Akcentowanie nieci¹g³oœci interdyscyplinarnej pozwala zauwa¿yæ, ¿e wewn¹trz-
dyscyplinarne przeszacowania historii przedawnionej i sankcjonowanej pozwalaj¹
nie tylko na krytykê minionych ocen przesz³oœci dyscypliny, ale te¿ na dystansowa-
nie siê do ideologii naukowych, jako produktów fa³szywych ocen zdolnoœci dyscy-
pliny do tworzenia wiedzy wartoœciowej w nowych dla niej obszarach. Inaczej
mówi¹c: „ocena historii nauki pozwala na odró¿nienie ideologii naukowej od
efektywnego poszerzenia granic dyscypliny” [Bytniewski 2015, s. 257]. Mo¿na
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wskazaæ, ¿e pojêcie ideologii naukowej umo¿liwia docenienie znaczenia dyscy-
plinarnego charakteru wiedzy naukowej dla jej rozwoju, pozwala te¿, jak to okre-
œla³ Canguilhem, „ochroniæ nas przed redukcj¹ historii nauki do pejza¿u pozba-
wionego cech, mapy bez konturu” [za: Bytniewski 2015, s. 255].

Zagro¿eniem dla pedagogiki specjalnej z pewnoœci¹ mo¿e byæ uchylanie siê
od zakreœlania jasnych granic dyscypliny b¹dŸ wyra¿anie stanowisk, które wska-
zuj¹ na przestrzeñ dyscypliny „bez konturu”. Mo¿na pokusiæ siê o stwierdzenie,
¿e w procesie historycznego rozwoju pedagogiki specjalnej nast¹pi³o wyraŸne
odchodzenie od dookreœlania „konturu” pedagogiki specjalnej. Za przyk³ad niech
pos³u¿y najnowsze kompendium z zakresu pedagogiki specjalnej [Chrzanowska
2015]. Autorka, akcentuj¹c interdyscyplinarny charakter pedagogiki specjalnej,
pisze we wstêpie: „Publikacja, któr¹ oddajê do r¹k czytelnika: Pedagogika specjalna.
Od tradycji do wspó³czesnoœci, jest prób¹ ukazania interdyscyplinarnego dorobku
w zakresie tradycyjnych i nowych obszarów badañ koncentruj¹cych siê na
problematyce zró¿nicowania rozwojowego, jego konsekwencji i implikacji”
[Chrzanowska 2015, s. 10]. I. Chrzanowska organizuje myœlow¹ przestrzeñ o pe-
dagogice specjalnej w odwo³aniu do kategorii: problematyka zró¿nicowania roz-
wojowego, jego konsekwencji i implikacji. Silnie zaznaczona jest te¿ organizacja
myœlowej przestrzeni o pedagogice specjalnej w odwo³aniu do kategorii: proble-
matyka niepe³nosprawnoœci. Dla przyk³adu, mówi¹c o wspó³czesnym okresie
i potencjale akademickim pedagogiki specjalnej w ró¿nych oœrodkach akademic-
kich w Polsce, pisze o szansie wyra¿onej w tym, ¿e „problematyka niepe³nospraw-
noœci zaistnieje w subdyscyplinarnym dyskursie” [Chrzanowska 2015, s. 393].
Dostrzegaj¹c, ¿e coraz czêœciej problematyka niepe³nosprawnoœci podejmowana
jest przez przedstawicieli innych dyscyplin (psychologów, socjologów), Autorka
wyra¿a nadziejê, ¿e przedstawiciele pedagogiki specjalnej z ró¿nych oœrodków
akademickich w Polsce w³¹cz¹ siê w dyskusje interdyscyplinarne „jako specjaliœci
w polu problemowym niepe³nosprawnoœci” [Chrzanowska 2015, s. 393]. Jêzykowe
ujêcia, odnosz¹ce siê do wspó³czesnego okresu rozwoju pedagogiki specjalnej,
pozwalaj¹ zauwa¿yæ, ¿e kontur przestrzeni dyscypliny kreœlony w odwo³aniu do
kategorii „problematyka niepe³nosprawnoœci” nie jest ostry i nie rozdziela zakre-
su poznania pedagogiki specjalnej od specyfiki innych dyscyplin. Jeszcze raz pod-
kreœlê, ¿e wra¿liwoœæ na zmiennoœæ form dynamiki nauki nie mo¿e os³abiaæ wra¿-
liwoœci na ró¿nicowanie postaci naukowej (dyscyplinarnej) wiedzy i wra¿liwoœci
na zagro¿enia dla pedagogiki specjalnej, jakie wynikaj¹ z „przeszkody poznania
zbyt ogólnego”.
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Podsumowanie

Jestem przekonana, ¿e trzeba ci¹gle od nowa i z uporem formu³owaæ pytanie
o to¿samoœæ polskiej pedagogiki specjalnej. Jeszcze raz zwrócê uwagê, ¿e model
nieci¹g³oœci interdyscyplinarnej prowadzi do wniosku, ¿e w ortohistoryczny pro-
ces nauk uwik³ane s¹ jego interpretacje. By nie dojœæ tam, gdzie wszyscy nie chcie-
libyœmy dojœæ, nale¿y mieæ na uwadze, ¿e „przeszacowania znaczenia historii
przedawnionej i sankcjonowanej mog¹ dokonywaæ siê jedynie z wnêtrza dyscy-
pliny. Tylko z wnêtrza historii dyscypliny mo¿na dostrzegaæ unikalny dla niej
sposób rewizji przesz³oœci” [Bytniewski 2015, s. 257].

Tylko z wnêtrza dyscypliny p³yn¹ te¿ kryteria efektywnego poszerzenia dys-
cyplinarnego poznania. Zauwa¿ê w tym kontekœcie, ¿e studia i badania realizo-
wane przez przedstawicieli akademickiej pedagogiki specjalnej zdominowane s¹
coraz wyraŸniej nurtem socjologii krytycznej, co zbli¿a te rozpoznania do pola
studiów nad niepe³nosprawnoœci¹. Czy tê dominacjê nale¿y wi¹zaæ z postêpem,
jaki czyniæ mo¿e pedagogika specjalna jako dziedzina naukowa?

Jaka wiêc pedagogika specjalna? OdpowiedŸ na to pytanie nie jest spraw¹
prost¹, zw³aszcza gdy w zaniku s¹ prawdziwe dyskusje naukowe i krytyka
naukowa.

Bibliografia

Bytniewski P. (2014), Filozofia nauk, czyli epistemologiczne po¿ytki z historii poznania naukowego,
„Filozofia i nauka. Studia filozoficzne i interdyscyplinarne” t. 2, s. 113–134.

Bytniewski P. (2015), Trzy modele nieci¹g³ego procesu historii nauk – Bachelard, Canguilhem,
Foucault, „Filozofia i nauka. Studia filozoficzne i interdyscyplinarne”, t. 3, s. 241–263.

Chrzanowska I. (2015), Pedagogika specjalna. Od tradycji do wspó³czesnoœci, Oficyna Wydawni-
cza „Impuls”, Kraków.

Doroszewska J. (1981), Pedagogika specjalna, t. 1: Podstawowe problemy teorii i praktyki, Zak³ad
Narodowy im. Ossoliñskich, Wroc³aw.

Doroszewska J. (1981), Pedagogika specjalna, t. 2: Podstawowe problemy teorii i praktyki rewalidacji
poszczególnych odchyleñ od normy, Zak³ad Narodowy im. Ossoliñskich, Wroc³aw.

Hejnicka-Bezwiñska T. (2013), To¿samoœæ pedagogiki w warunkach „wielkiej zmiany kulturowej”,
„Rocznik Pedagogiczny”, nr 36, s. 35–55.

Kirejczyk K. (1981), Pedagogika specjalna i pedagogika osób upoœledzonych umys³owo jako nauka,
[w:] Upoœledzenie umys³owe – Pedagogika, red. K. Kirejczyk, PWN, Warszawa, s. 142–179.

Kirejczyk K. (red.) (1981), Upoœledzenie umys³owe – Pedagogika, PWN, Warszawa.
Krause A. (2010), Wspó³czesne paradygmaty pedagogiki specjalnej, Oficyna Wydawnicza

„Impuls”, Kraków.
Lipkowski O. (1981), Pedagogika specjalna. Zarys, PWN, Warszawa.

36 S³awomira Sadowska



Sadowska S. (2008), Przemiany modeli naukowych wyjaœnieñ w pedagogice specjalnej jako przyczy-
nek do dyskusji nad natur¹ pedagogiki specjalnej [w:] Pedagogika specjalna – koncepcje i rzeczywi-
stoœæ, t. 3: Socjopedagogiczne aspekty rehabilitacji osób niepe³nosprawnych, red. T. ¯ó³kowska,
M. Wlaz³o, Wyd. Uniwersytetu Szczeciñskiego, Szczecin, s. 239–247.

Sadowska S. (2009), Humanistyczne i spo³eczne wymiary w sporach o kategorie teleologiczne w polskiej
pedagogice specjalnej [w:] Pedagogika specjalna – koncepcje i rzeczywistoœæ, t. 4: Wielowymiaro-
woœæ Edukacji i rehabilitacji osób z niepe³nosprawnoœci¹, T. ¯ó³kowska, I. Ramik-Ma¿ewska
(red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Szczeciñskiego, Szczecin, s. 49–58.

Sadowska S. (2009), Podstawy budowania wiedzy w pedagogice specjalnej – zarys analityczno-
-syntetyczny [w:] Pedagogika specjalna – koncepcje i rzeczywistoœæ, t. 5: W krêgu niepe³nospraw-
noœci – teoretyczne i praktyczne aspekty poszukiwañ w pedagogice specjalnej, T. ¯ó³kowska,
L. Konopska (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Szczeciñskiego, Szczecin.

Sadowska S. (2010), W poszukiwaniu potencja³u uprawiania pedagogiki specjalnej – perspektywa
naukoznawcza i metodologiczna [w:] Pedagogika specjalna – tak wiele pozostaje tajemnic¹,
S. Przybyliñski (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Warmiñsko-Mazurskiego, Olsztyn,
s. 221–232.

Sadowska S. (2012), W krêgu spiêæ, rozterek i potencja³u uprawiania pedagogiki specjalnej, „Szko³a
Specjalna”, nr 4, s. 260–268.

Sêkowska Z. (2001), Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej, Wyd. Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej, Warszawa.

Speck O. (2005), Niepe³nosprawni w spo³eczeñstwie. Podstawy ortopedagogiki, Gdañskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, Gdañsk.

Szumski G. (2009), Pedagogika specjalna i system kszta³cenia osób z niepe³nosprawnoœciami w Polsce
[w:] Pedagogika specjalna. Podrêcznik akademicki, t. 2, A. Firkowska-Mankiewicz, G. Szum-
ski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Ziedler W. (2005), Przedmowa do wydania polskiego [w:] Niepe³nosprawni w spo³eczeñstwie. Pod-
stawy ortopedagogiki, O. Speck, Gdañskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdañsk.

Bez konturu? O potrzebie samoœwiadomoœci dyscyplinarnej pedagogiki specjalnej 37



Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 27/2017

Disability. Discourses of special education
No. 27/2017

���������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������

Jolanta RzeŸnicka-Krupa
Uniwersytet Gdañski

Dialektyka troskliwoœci i pedagogiczne praktyki
wspierania rozwoju a filozoficzne koncepcje
„myœli s³abej” (uwagi na marginesie hermeneutyki
H.-G. Gadamera i G. Vattimo)

Hermeneutyczne doœwiadczenie innego bytu ma zawsze wymiar etyczny i mo¿e przybieraæ roz-
maite kszta³ty okreœlaj¹ce ró¿ne rodzaje relacji, które stanowi¹ – jak okreœla je Gadamer – pewne
sposoby doœwiadczania Ty. Jednym z nich jest relacja wyrastaj¹ca z „dialektyki troskliwoœci”, sta-
nowi¹cej formê d¹¿enia do panowania nad drug¹ osob¹, gdy wydaje nam siê, i¿ wiemy lepiej kim
ona jest i czego potrzebuje. Jednym z podstawowych celów procesu kszta³cenia jest wspieranie
rozwoju uczniów. Jednak¿e zarówno pojêcie wsparcia, jak i pojêcie rozwoju, maj¹ dyskursywny
i wieloznaczny charakter, a ich znaczenia s¹ konstruowane w toku ró¿norodnych praktyk eduka-
cyjnych. Myœlenie pedagogiczne zazwyczaj domaga siê budowania powi¹zañ pomiêdzy sfer¹ ba-
dawczych, teoretycznych interpretacji zjawisk a obszarem pragmatycznych dzia³añ, czyli tzw.
praktyk¹ pedagogiczn¹. Dla pedagogicznej praxis szczególnie atrakcyjna wydaje siê byæ wiedza
jednoznaczna, racjonalna, pewna i uporz¹dkowana, umo¿liwiaj¹ca wyci¹ganie wniosków i pro-
wadz¹ca do rozwi¹zania problemów oraz uzyskania okreœlonych rezultatów. Wymienione cechy
charakteryzuj¹ to, co mo¿na okreœliæ jako „myœl siln¹”, stanowi¹c¹ fundament dla praktyki peda-
gogicznej. Kategoria „s³aboœci”, konstytuuj¹ca typ refleksji kszta³tuj¹cy „myœl s³ab¹”, inspirowana
koncepcjami M. Heideggera, odnosi siê do pojêcia „os³abienia”, rozumianego jako przygodnoœæ
bytu, myœli i kultury. Myœl s³aba, niepewna, niejasna, wieloznaczna, o p³ynnych granicach zama-
zuj¹cych wyraŸne kszta³ty pojêæ, dynamiczna, znajduj¹ca siê w ci¹g³ym ruchu i przekraczaj¹ca
zastane struktury wiedzy, nie mo¿e udzieliæ nam wi¹¿¹cych odpowiedzi. Nie daje wskazañ co
i w jaki sposób robiæ, nie rozwi¹zuje praktycznych problemów, nie dysponuje moc¹ budowania
konkretnych porad zapewniaj¹cych skuteczne dzia³anie. Taki rodzaj poznawczej refleksji wydaje
siê byæ nie tylko k³opotliwy, ale wrêcz zbêdny dla pedagogicznej praktyki. Jednak¿e przekrocze-
nie pola pragmatycznych dzia³añ mo¿e prowokowaæ jakoœciow¹ zmianê myœlenia, przemiesz-
czaj¹c¹ poznanie w stronê logiki wieloœci i prowadz¹c¹ do bardziej œwiadomego dzia³ania
w codziennej pracy pedagogicznej.

S³owa kluczowe: dialektyka troskliwoœci, wsparcie pedagogiczne, myœl s³aba



Dialectics of solicitude and the pedagogical development
supporting in the perspective of a “weak thought”:
reflexion on the margins of H.-G. Gadamer and G. Vattimo
hermeneutic philosophy

Hermeneutical experience of Other is always a kind of ethical experience and can shape the dif-
ferent relations which – according to Gadamer – are the various ways of experiencing of You. The
relation rooted in the dialectics of solicitude is a kind of domination act as we be better know who
the Other is and what he/she needs. One of the basic goals in the education process is to support
the pupils' development but the categories of development and pedagogical support are discur-
sive and polisemantic concepts, constructed in many different educational practices. Pedagogical
thinking intensively demands the links between the sphere of “theoretical” interpretations of
phenomena and the pragmatic activity area. For the pedagogical praxis the clear, confident, ra-
tional and structured knowledge seems to be especially attractive. Knowledge which makes pos-
sible to solve the problems and leads to obtain the particular results. All these features shape what
we know “strong thought”. While the category of weakness, which constitutes the reflexion char-
acteristic for “weak thought” and inspired by M. Heidegger philosophy, refers to the concept of
fortuitousness the existence, thinking and culture. The weak, unconfident, polisemantic and un-
clear thought, having the liquid borders which blur the clear shapes of concepts, being in a con-
stant movement and exceeding the stable structures of knowledge. This kind of knowledge is not
able to give us the unambiguous answers and simple instructions, it does not solve the practical
problems and has no power to give the concrete advice ensuring the effective treatment. Such
kind of cognitive reflexion seems to be not only inconvenient but simply useless for the educa-
tional practice. But going out of the practical activities can provoke the change of quality which
can shift our thinking in the direction of multiplicity and heterogeneity logic. It also gives a chance
to act in a more conscious way in our everyday, educational work.

Keywords: dialectics of solicitude, pedagogical support, weak thought

Dialektyka troskliwoœci i pedagogiczne wsparcie

H.-G. Gadamer pisa³, i¿ nasze „bycie w œwiecie” jest istnieniem i ¿yciem w roz-
mowie, relacj¹ z otaczaj¹cymi nas bytami. W tym sensie mo¿na mówiæ o uniwer-
sum rozmowy, dialogu ze œwiatem, który realizuje siê w podstawowej relacji miê-
dzyludzkiej, relacji wi¹¿¹cej „ja“ z „ty“. Hermeneutyczne doœwiadczenie innego
bytu, bycia w rozmowie z drugim cz³owiekiem ma zawsze wymiar etyczny i mo¿e
przybieraæ rozmaite kszta³ty okreœlaj¹ce ró¿ne rodzaje relacji, które stanowi¹ – jak
okreœla je Gadamer – pewne sposoby doœwiadczania Ty. Jednym z nich jest relacja
wyrastaj¹ca z „dialektyki troskliwoœci„, stanowi¹cej formê d¹¿enia do panowania
nad drug¹ osob¹. Rozumienie innego cz³owieka jest w tej sytuacji samoodniesie-
niem, co sprawia, i¿ wydaje nam siê, ¿e go znamy i rozumiemy lepiej ni¿ on sam
siebie jest w stanie poznaæ i zrozumieæ [1993, s. 334]. Co za tym idzie, lepiej wiemy
co jest dla niego dobre, w³aœciwe i odpowiednie, co powinien myœleæ i robiæ, jak
dzia³aæ, w jaki sposób odnosiæ siê do œwiata. Tego rodzaju autorytarna forma
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troskliwoœci cechuje relacje oparte na „stosunku pedagogicznym“, w których za-
chodzi dominacja jednej strony nad drug¹ (np. relacja miêdzy doros³ym i dziec-
kiem, nauczycielem i uczniem, lekarzem i pacjentem itp.). I choæ jest to rodzaj do-
œwiadczenia doœæ powszechnie przenikaj¹cego ¿ycie spo³eczne i stosunki miêdzy
ludŸmi, w sposób szczególnie wyrazisty zaznacza sw¹ obecnoœæ w strukturach
i sposobie funkcjonowania systemu edukacji.

Zarówno w literaturze przedmiotowej, jak i ró¿nego rodzaju aktach prawnych
reguluj¹cych funkcjonowanie systemu edukacji, powszechne jest uznanie, i¿ jed-
nym z podstawowych celów procesu kszta³cenia jest wspieranie rozwoju uczniów.
Szczególnie istotne i eksponowane staje siê to za³o¿enie w odniesieniu do podmio-
tów definiowanych jako uczniowie ze specjalnymi potrzebami, czyli uczniowie,
którzy z uwagi na wystêpuj¹ce u nich ró¿nego rodzaju trudnoœci i ograniczenia
wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci, wymagaj¹ dostosowania programu, metod
i form kszta³cenia do ich potrzeb i mo¿liwoœci, i którzy kategoryzowani s¹ w gru-
pach zale¿nie od rodzaju/typu niepe³nosprawnoœci. Abstrahuj¹c w tym momen-
cie od konstruktu pojêciowego „specjalne potrzeby edukacyjne“, który wzbudzaæ
mo¿e pewne kontrowersje, niejednoznaczne jest pojêcie samego rozwoju [zob.
Kohlberg, Mayer 1993], a co za tym idzie, tak¿e kategorie „wspierania rozwoju“
czy „wsparcia edukacyjnego“.

Pojêcie „wsparcia“ jest zazwyczaj rozumiane jako realizacja istotnych celów
edukacji i w takim sensie stanowi pewnego rodzaju praktykê pedagogiczn¹, uru-
chamiaj¹c¹ jednak bardzo zró¿nicowane, czêsto nieœwiadome i nieartyku³owane
wprost przeds¹dy, kszta³tuj¹ce przedrozumienie zjawisk. Jak zauwa¿a D. Klus-
-Stañska [2008, s. 40] kategoria pedagogicznego wsparcia (oraz pokrewnych sfor-
mu³owañ) jest polisemantyczna i w zale¿noœci od le¿¹cych u jej podstaw za³o¿eñ
mo¿e oznaczaæ bardzo ró¿ne rzeczy i w zupe³nie odmienny sposób kszta³towaæ
zarówno wizerunek samego dziecka/ucznia, rozumienie tego czym jest rozwój,
jak i postrzeganie systemu edukacji oraz jego zadañ. Jest to bowiem kategoria dys-
kursywna, która w toku g³êbszej analizy ods³ania zaanga¿owanie w ró¿ne teorie
i ideologie edukacyjne. Przygl¹daj¹c siê zatem z uwag¹ znaczeniom jakie s¹ nada-
wane pojêciu wsparcia w praktyce realnych dzia³añ pedagogicznych, mo¿na wy-
odrêbniæ kilka podejœæ bazuj¹cych na odmiennych paradygmatach, które defi-
niuj¹ kszta³t i regu³y edukacyjnej rzeczywistoœci, czêsto „…przyjmowanych na
poziomie zdroworozs¹dkowym, w metodycznej idealizacji lub demagogicznym
upraktycznieniu“ [tam¿e, s. 40].

Kategoria wsparcia mo¿e zatem oznaczaæ: kierowanie postrzeganym liniowo
rozwojem dziecka w procesie przyswajania okreœlonych w treœciach kszta³cenia
wiadomoœci i umiejêtnoœci (podejœcie funkcjonalistyczno-behawioralne); uczenie
„bycia sob¹“, realizowane w odniesieniu do pogl¹du, i¿ dziecko/uczeñ dysponuje
naturaln¹ tendencj¹ do indywidualnego rozwoju (podejœcie humanistyczno-
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-adaptacyjne); organizowanie œrodowiska ucz¹cego, tak by stworzyæ optymalne
warunki samodzielnego konstruowania poznawczych modeli rzeczywistoœci (po-
dejœcie konstruktywistyczno-rozwojowe); wspó³dzia³anie z dzieckiem i pomaga-
nie mu w procesie wytwarzania znaczeñ nadawanych rzeczywistoœci (podejœcie
konstruktywistyczno-spo³eczne); emancypacjê i wyzwolenie z ograniczeñ narzu-
canych w toku edukacji sposobów interpretowania rzeczywistoœci (podejœcie
krytyczno-emancypacyjne). Jak widaæ rozumienie kategorii „wspierania rozwoju“
dziecka/ucznia/wychowanka ukazuje bardzo szeroki wachlarz potencjalnych in-
terpretacji, pocz¹wszy od ca³kowitego „sterowania“ drug¹ osob¹, jej sposobem
myœlenia i dzia³ania, a skoñczywszy na uczeniu krytycznego myœlenia, ujaw-
niaj¹cego symboliczn¹ przemoc obecn¹ w praktykach edukacyjnych i roszczenie
prawa do wyra¿ania w³asnych, samodzielnych sposobów rozumienia rzeczywi-
stoœci [tam¿e, s. 41-44].

W praktyce edukacji specjalnej pojêcie wsparcia wydaje siê nabieraæ szczegól-
nie istotnego znaczenia ze wzglêdu na fakt, i¿ podmiotami procesów kszta³cenia
i wychowania s¹ dzieci/uczniowie z ró¿nego rodzaju zaburzeniami i niepra-
wid³owoœciami rozwoju. Jeœli uznamy, ¿e celem edukacji specjalnej jest kszta³ce-
nie zgodne z ich potrzebami i dostosowane do indywidualnych trudnoœci w ucze-
niu siê, to wspomaganie dziecka w osi¹ganiu okreœlonych celów rozwojowych
wysuwa siê na pierwszy plan. Sposób rozumienia pojêæ wparcia i wspomagania
rozwoju wi¹¿e siê zazwyczaj z uruchamianiem specjalistycznych, profesjonal-
nych dzia³añ ukierunkowanych na osi¹gniêcie okreœlonych celów terapeutycz-
nych i edukacyjnych. Obejmuj¹ one diagnozê stanu wyjœciowego, stanowi¹c¹
bazê dla okreœlenia silnych i s³abych sfer rozwoju i funkcjonowania dziecka, okre-
œlenie jego potrzeb w zakresie wsparcia, sposobów i warunków udzielanej pomocy.
Wsparcie pedagogiczne w odniesieniu do dzieci/uczniów ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi przyjmuje czêsto formê pedagogicznej interwencji w ró¿ne
sfery funkcjonowania dziecka i jego œrodowiska rodzinnego, a tak¿e szkolnego,
której celem jest przede wszystkim skuteczne dzia³anie i usuniêcie trudnoœci [zob.
np. Chrzanowska 2015, s. 438-458].

Dzia³anie pedagogiczne w aspekcie „myœli silnej“

Myœlenie pedagogiczne, niejako ze swej natury, zw³aszcza jeœli odniesiemy je
do praktyk edukacji specjalnej, które silnie akcentuj¹ aspekty terapeutyczno-
rehabilitacyjne, intensywnie domagaj¹ siê budowania powi¹zañ pomiêdzy sfer¹
badawczych, teoretycznych interpretacji zjawisk, a obszarem pragmatycznych
dzia³añ, czyli tzw. praktyk¹ pedagogiczn¹. Gdy mamy do czynienia ze zdarze-
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niem, sytuacj¹ „odstêpstwa od rozwoju“, potrzeba praktycznej, efektywnej inter-
wencji wydaje siê byæ szczególnie wa¿na i uzasadniona. WyraŸnie uwidacznia siê
zatem atrakcyjnoœæ wiedzy jednoznacznej, racjonalnej, pewnej i uporz¹dkowa-
nej, umo¿liwiaj¹cej wyci¹ganie wniosków i prowadz¹cej do rozwi¹zania proble-
mów. Wymienione cechy charakteryzuj¹ to, co mo¿na okreœliæ jako „myœl siln¹“,
stanowi¹c¹ fundament dla praktyki pedagogicznej [zob. Mêczkowska 2003]
i przeciwstawian¹ temu, co G. Vattimo nazywa³ zakorzenion¹ w filozofii ró¿nicy,
„myœl¹ s³ab¹“ [2003]. Myœl pewna, konkretna, efektywna, maj¹ca nas prowadziæ
do osi¹gania okreœlonych rezultatów, tworzy obszar wiedzy naukowej, która
kszta³tuje sferê profesjonalnych dzia³añ, pozwala skutecznie wspieraæ i pomagaæ.
Taka interpretacja pedagogicznego myœlenia jest bliska rozumieniu kategorii
wsparcia w jêzyku pojêæ definiuj¹cych wyró¿nione przez D. Klus-Stañsk¹ podej-
œcie funkcjonalno-behawioralne i humanistyczno-adaptacyjne, choæ czêœciowo
obecne jest tak¿e, w mniejszym lub wiêkszym stopniu, w pozosta³ych ujêciach.

Myœl siln¹, powi¹zan¹ ze sposobem ujmowania rzeczywistoœci charakterystycz-
nym dla strukturalizmu, A. Mêczkowska okreœla jako rodzaj „poznawczej dysfunk-
cji“, przejawiaj¹cej siê w „…przywi¹zaniu do klasyfikuj¹cego, upraszczaj¹cego,
opozycjonuj¹cego porz¹dkowania cech bytu podlegaj¹cego poznaniu, przy jed-
noczesnym za³o¿eniu mo¿liwoœci poznania obiektywizuj¹cego […]“ [2002, s. 8–9].
Zaanga¿owanie poznawcze zak³ada zdolnoœæ do „porz¹dkowania i przedstawia-
nia“, tworzenia reprezentacji prawdziwej natury rzeczywistoœci, których celem
jest „osi¹gniêcie ostatecznego porz¹dku“ i poznanie zasad reguluj¹cych jej struk-
turê, co pozwoli rozwik³aæ nierozwi¹zane jeszcze zagadki i odkryæ dot¹d nieod-
kryte tajemnice. Stawia siê tu znak równoœci pomiêdzy rzeczywistoœci¹ i jej opi-
sem [tam¿e, s. 11], której towarzyszy przekonanie, i¿ dziêki temu nasze dzia³ania
uzyskaj¹ sprawcz¹ moc. Refleksja charakteryzuj¹ca myœl siln¹ przenika pedago-
gikê, co zauwa¿yæ mo¿na w koncepcjach okreœlaj¹cych przedmiot jej zaintereso-
wania, wychowanie, jako d¹¿enie do „efektu homeostazy“, „… w którym relacja
pomiêdzy podmiotem a œwiatem nabiera cech harmonijnego, zrównowa¿onego
zwi¹zku“ [tam¿e, s. 13].

W odniesieniu do pedagogiki specjalnej mo¿e to np. przejawiaæ siê w realiza-
cji celów ukierunkowanych na normalizacjê warunków ¿ycia i wspomaganie roz-
woju, uczenia siê i usamodzielniania osób z niepe³nosprawnoœci¹, tak aby mog³y
one w³¹czyæ siê w ró¿ne obszary ¿ycia spo³ecznego. Realny œwiat stawia jednak
opór, pomimo starañ i wielu pozytywnych zmian, dostrzegana ró¿nica zwi¹zana
z uszkodzeniami cia³a/sfery poznawczej, uparcie nie chce rozmyæ siê w nurtach
¿ycia spo³ecznego i doœæ skutecznie hamuje mo¿liwoœæ osi¹gniêcia po¿¹danego
stanu równowagi. Œwiadcz¹ o tym choæby niepowodzenia kszta³cenia integracyj-
nego i edukacji w³¹czaj¹cej, znikoma obecnoœæ osób niepe³nosprawnych na ryn-
ku pracy czy w sferze publicznej. A. Mêczkowska pisze, i¿ projekt wychowania
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osadzony w myœli silnej strukturalizmu za punkt wyjœcia przyjmuje „matrycê
Tego Samego“, co sprawia, ¿e ustrukturyzowana zgodnie z ni¹ przestrzeñ
dzia³ania pedagogicznego, jest obszarem, w którym zachodzi zobiektywizowany
i proces wychowania maj¹cy prowadziæ do uzyskania okreœlonych rezultatów.

Autorka zauwa¿a, i¿ cen¹, jak¹ p³aci pedagogika za iluzjê uporz¹dkowanego
œwiata, jest „…rozdzia³ pomiêdzy pedagogicznym centrum, podejmuj¹cym kwe-
stie «pedagogiki normalnych», a jego peryferiami, obejmuj¹cymi «pedagogikê
heterogenicznych, czyli marginalizowanych»“ [tam¿e, s. 14]. I nie ma tu istotnego
znaczenia czy owi marginalizowani wychowankowie podlegaj¹ systemowi
kszta³cenia specjalnego w odrêbnych instytucjach czy w systemie kszta³cenia
integracyjnego albo edukacji w³¹czaj¹cej. Ich swoistoœæ i odrêbnoœæ jest odtwarza-
na w samych za³o¿eniach organizuj¹cych system edukacji i praktykach dzia³ania,
które kszta³tuj¹ funkcjonowanie uczniów z ró¿nego rodzaju trudnoœciami i ogra-
niczeniami. Analizy opisuj¹ce sposoby i teorie konstruowania kategorii „specjal-
nego programu“ i „specjalnego ucznia“ (czy te¿ ucznia ze specjalnymi potrzeba-
mi) oraz rolê, jak¹ pe³ni¹ w spo³eczeñstwie mo¿emy odnaleŸæ w literaturze
z obszaru socjologii edukacji [Milofsky 1997].

„S³aboœæ“ pedagogicznego myœlenia w relacji wychowawczej

Myœl s³aba, osadzona w postheideggerowskiej ontologii kwestionuj¹cej
za³o¿enia filozofii metafizycznej, jest myœleniem, które nie buduje silnych katego-
rii opisuj¹cych rzeczywistoœæ. Jak pisze G. Vattimo: „Myœlenie prawdy nie jest my-
œleniem, które «tworzy fundamenty» (…) lecz myœl¹, która obna¿aj¹c u³omnoœæ
i œmiertelnoœæ jako to, co w³aœnie okreœla bycie, usuwa te fundamenty. (…) prze-
myœliwanie, które jest autentycznym myœleniem (jako ¿e nie jest nim ani nauko-
we mierzenie, ani techniczne porz¹dkowanie), nie mo¿e korzystaæ z logiki opartej
na zasadach sprawdzalnoœci i rygorze dowodzenia…“ [2003, s. 132–133]. Myœl
s³aba jest przede wszystkim s³aba ontologicznie, ze wzglêdu na sposób pojmowa-
nia pojêæ bycia i prawdy, nie jest zatem myœl¹ ze swej istoty przewy¿szaj¹c¹ sferê
praxis [tam¿e, s. 135]. U¿ywaj¹c jêzyka filozofii ponowoczesnej, nie jest myœl¹ sta-
wiaj¹c¹ roszczenia do bycia prawdziw¹, s³uszn¹ czy uniwersaln¹. Jest myœl¹ przy-
godn¹, która jedynie siê nam przydarza, czasami przeœwituje zza zas³ony zdarzeñ
i zjawisk, ukazuje przedkategorialne œlady bycia-w-œwiecie.

Kategoria „s³aboœci“ konstytuuj¹ca typ refleksji kszta³tuj¹cy „myœl s³ab¹“,
inspirowana koncepcjami M. Heideggera, odnosi siê do pojêcia „os³abienia“, ro-
zumianego jako przygodnoœæ, wydarzania siê bytu, myœli i kultury. Jak zauwa¿a
A. Zawadzki, jest pewnego rodzaju metafor¹ filozoficzn¹, któr¹ mo¿na ukazaæ
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z bli¿szej perspektywy, odwo³uj¹c siê do jej wymiaru ontologicznego, epistemo-
logicznego i kulturowego [2009, s. 14–18]. W aspekcie ontologicznym byt s³aby/
os³abiony to byt, który utraci³ sw¹ esencjonalnoœæ i substancjonalnoœæ, funkcjê
podstawy i fundamentu jakim by³ w metafizycznych ujêciach absolutu radykal-
nie wykraczaj¹cego poza œwiat empiryczny. Epistemologiczny wymiar s³aboœci
wi¹¿ê siê z mo¿liwoœciami poznawania rzeczywistoœci i statusu definiuj¹cych j¹
pojêæ, charakteryzuj¹cych siê niepewnoœci¹ i ograniczonoœci¹. Natomiast aspekt
kulturowy dotyczy próby analizy i interpretacji wspó³czesnej kultury, która opi-
sywana jest za pomoc¹ pojêæ przygodnoœci, tymczasowoœci, rozpadu trwa³ych
struktur, stabilnoœci i zakorzenienia, co prowadzi równie¿ do podwa¿enia struktur
„mocnego“, autonomicznego podmiotu1. W obszarze etyki kategoria s³aboœci
wyra¿a siê w odejœciu od normatywnych zasad reguluj¹cych sferê moralnoœci
i postawie egzystencjalnej odwo³uj¹cej siê do pojêcia odpowiedzialnoœci w rela-
cji z innym, jak ma to miejsce np. w koncepcjach E. Levinasa i jego epifanii Twa-
rzy Drugiego [Levinas 1991].

A. Zawadzki charakteryzuje myœl s³ab¹, zwracaj¹c przy tym uwagê, i¿ choæ
wywodzi siê ona z filozofii i stosowana jest g³ównie do analizy problemów filozo-
ficznych, ma jednak szersze znaczenie i mo¿e tak¿e stanowiæ punkt odniesienia
dla badañ eksploruj¹cych rozmaite zjawiska kultury nowoczesnej i ponowoczes-
nej, stanowi¹c kontekst ich interpretacji. Myœl s³aba jest zatem pewn¹ ogóln¹ ten-
dencjê myœlow¹, za pomoc¹ której mo¿emy nazywaæ i wyra¿aæ klimat intelektualny
epoki póŸnej nowoczesnoœci, charakteryzuj¹cy siê epistemologiczn¹ niepewno-
œci¹. Dziêki wieloznacznoœci i braku „mocnej“ definicji zjawisk mo¿e obejmowaæ
ró¿ne obszary poznania i doœwiadczenia. Jej istotn¹ cech¹ jest tak¿e mo¿liwoœæ
przekraczania w³asnej, s³abej i niepewnej kondycji i próba objêcia refleksj¹ tych
obszarów myœlenia, które wymykaj¹ siê silnym opozycjom i dychotomicznym
strukturom kszta³tuj¹cym porz¹dek rzeczywistoœci [tam¿e, s. 12–14]. Krytyczny
potencja³ cechuj¹cy myœl s³ab¹ odnaleŸæ mo¿emy w literaturze pedagogicznej,
ukazuj¹cej wspó³czesne nurty pedagogiki krytycznej, radykalnej, zaanga¿owa-
nej w proces demistyfikacji dominuj¹cych narracji i transformacji praktyk
dzia³ania, pedagogiki poszukuj¹cej sfery „pomiêdzy“ dostêpnymi strukturalnymi
identyfikacjami [zob. np. Giroux 2011; McLaren 2014].

Myœl s³aba, niepewna, niejasna, wieloznaczna, o p³ynnych granicach zama-
zuj¹cych wyraŸne kszta³ty pojêæ, dynamiczna, znajduj¹ca siê w ci¹g³ym ruchu
i przekraczaj¹ca zastane struktury wiedzy, nie mo¿e udzieliæ nam wi¹¿¹cych od-
powiedzi. Nie daje tak¿e prostych wskazañ co i w jaki sposób robiæ, nie roz-
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wi¹zuje praktycznych problemów, nie dysponuje moc¹ budowania konkretnych
porad zapewniaj¹cych skuteczne dzia³anie. Taki rodzaj poznawczej refleksji wy-
daje siê byæ nie tylko k³opotliwy, ale wrêcz zbêdny dla pedagogicznej praktyki,
w której mamy skutecznie realizowaæ za³o¿one cele i zadania, efektywnie wspie-
raæ w rozwoju, uczeniu siê, nabywaniu wiedzy i umiejêtnoœci, wspomagaæ w co-
dziennym funkcjonowaniu. Jednak¿e przekroczenie pola pragmatycznych
dzia³añ, rozwi¹zañ i realizacji powoduje jakoœciow¹ zmianê myœlenia, przemiesz-
czaj¹c¹ poznanie w stronê logiki wieloœci i ró¿norodnoœci rozwi¹zañ. Tak uprag-
niona „myœl silna“ czêsto bywa iluzj¹, jej si³a i moc sprawcza mo¿e byæ pozorna
i z³udna. Pewnoœæ i jednoznacznoœæ blokuje mo¿liwoœæ refleksji, myœlowego ogar-
niêcia rzeczywistoœci i wyjœcia poza utarte schematy poznawcze i wzorce
dzia³ania. Blokuje tak¿e mo¿liwoœæ budowania w sferze pedagogicznych relacji
takich doœwiadczeñ, które tworzy³yby warunki nie tylko do realizacji zadañ,
ale tak¿e, a mo¿e nawet przede wszystkim, uwa¿nego ws³uchania siê w treœci
i znaczenia jakie nios¹ ze sob¹ indywidualne doœwiadczenia i opowieœci naszych
„podopiecznych“.

Relacja budowana w przestrzeni „myœli s³abej“ i „s³abej etyki“ zbli¿a siê do tego
rodzaju doœwiadczenia drugiego cz³owieka, które H.-G. Gadamer nazywa³ do-
œwiadczeniem hermeneutycznym, polegaj¹cym na doœwiadczeniu „ty“ rzeczywiœcie
jako „ty“. Uwa¿a³ je za najwy¿szy, autentyczny rodzaj doœwiadczenia, w którym
rozpoznanie i uznanie drugiego konstytuuje postawê otwartoœci, pozwalaj¹c¹
drugiemu nas „zagadn¹æ“ i coœ nam powiedzieæ. Egzystencjalna postawa otwar-
toœci nie jest naznaczona tymczasowoœci¹ danej sytuacji, lecz buduje ogóln¹
postawê gotowoœci do s³uchania i wzajemnoœci [1993, s. 336]. Mo¿e zatem staæ siê
szans¹ wys³uchania g³osów, których do tej pory nie chcieliœmy/nie mogliœmy
us³yszeæ, a mo¿e nawet nie byliœmy œwiadomi, ¿e mog¹ nam coœ wa¿nego powie-
dzieæ. Tworzy przestrzeñ dla zaistnienia i wyartyku³owania potrzeb tych, którzy
z ró¿nych powodów byli wykluczani z pola edukacyjnej wspólnoty, ustana-
wiaj¹cej regu³y jej funkcjonowania i wzajemnych relacji (dziecko /uczeñ/wycho-
wanek/podopieczny/rodzic, …). H.-G. Gadamer zauwa¿a, ¿e „…wychowanie jest
wychowaniem siebie, kszta³cenie jest kszta³ceniem siebie“, a to oznacza, ¿e
„…uczyæ siê mo¿na tylko w rozmowie“, od siebie nawzajem [2008, s. 258–259].

Pole wiedzy ukszta³towanej w ramach „myœli s³abej„ daje szansê pojawienia
siê krytycznie ukierunkowanej refleksji nad w³asnymi praktykami dzia³ania
i przepracowania ró¿nych aspektów rozumienia tego czym jest/mo¿e byæ „wspie-
ranie w rozwoju“, tak¿e dziecka/ucznia z niepe³nosprawnoœci¹. A to z kolei mo¿e
prowadziæ do bardziej œwiadomego dzia³ania w codziennej, pedagogicznej pracy.
Warto chyba zatem podj¹æ taki wysi³ek.
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Beata Antoszewska, Urszula Bartnikowska
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Paternalizm Ÿród³em dylematów w obszarze
pedagogiki specjalnej – wybrane zagadnienia

Artyku³ prezentuje refleksjê zwi¹zan¹ z paternalistycznym podejœciem mog¹cym byæ zagro¿e-
niem dla funkcjonowania osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Paternalizm jako autorytarne podejœcie
lekarza do pacjenta zrodzi³ siê na gruncie medycyny i najczêœciej na tym obszarze poddawany
jest analizom. Warto jednak zauwa¿yæ, i¿ niektóre z dzia³añ zarówno nauczycieli, terapeutów, jak
i samych rodziców ograniczaj¹ autonomiê dziecka czy osoby z niepe³nosprawnoœci¹ za cel sta-
wiaj¹c bez w¹tpienia wa¿ne dzia³ania usprawniaj¹ce, aczkolwiek pomijaj¹ce/ograniczaj¹ce mo¿-
liwoœci, pragnienia, a czasem wrêcz dobro samej osoby z niepe³nosprawnoœci¹.
Paternalizm w artykule analizowany jest w trzech obszarach: celu, terapii/rehabilitacji czy podej-
œciu do rodzica.

S³owa kluczowe: paternalizm, modele relacji lekarz-pacjent, rehabilitacja, edukacja

Paternalism as a source of dilemmas in the area of special
education – the chosen aspects

The paper presents some reflections on a paternalistic approach to people with disabilities that
may put the functioning of such individuals at risk. Paternalism, as an authoritarian approach of
the physician to the patient, emerged in medicine and is most often analyzed with reference to
the medical domain. It should be noted, however, that some activities performed by teachers,
therapists and parents limit the autonomy of a child or disabled person. Although such actions
undoubtedly aim at important rehabilitative outcomes, they overlook/limit possibilities, desires,
and sometimes actually well-being of a person with disability. In this article paternalism is ana-
lyzed in three aspects: aim, therapy/rehabilitation and parental approach.

Keywords: paternalism, models of the physican-patient, rehabilitation, education

Wprowadzenie

Z pojêciem paternalizmu najczêœciej spotykamy siê na gruncie medycyny,
odczytuj¹c go jako czêœæ jej tradycji. Analizowany jest on w kontekœcie relacji
lekarz-pacjent i uznawany za najstarszy, jak równie¿ najbardziej znany z jej modeli.



Ze wzglêdu na medyczne korzenie tego pojêcia, na wstêpie przedstawimy je
w tym w³aœnie kontekœcie, a nastêpnie przeniesiemy na grunt pedagogiki spe-
cjalnej.

S³owo paternalizm pochodzi od ³aciñskiego s³owa pater – oznaczaj¹cego ojca.
Najogólniej mo¿na ustaliæ, i¿ paternalizm nawi¹zuje do postawy ojca jako g³owy
rodziny podejmuj¹cej dzia³ania w trosce o swoje dzieci. Ojciec sam dokonuje wy-
borów nieuwzglêdniaj¹c zdania dzieci, gdy¿ uwa¿a, ¿e nie s¹ one zdolne do po-
dejmowania decyzji w sposób œwiadomy i uzasadniony. Nadawane negatywne
znaczenie omawianemu pojêciu odnosi siê do zastosowania go wobec osób do-
ros³ych, zdolnych do podejmowania w³asnych decyzji. W praktyce medycznej
paternalizm jest krytykowany od 1970 roku, a pocz¹tki owej krytyki dotycz¹
szczególnie angloamerykañskiej bioetyki [Biesaga 2005].

Analizuj¹c definicje paternalizmu mo¿na dostrzec, ¿e w swej treœci nieco ró¿-
ni¹ siê od siebie, jednak istota w³adzy czy wiêkszej wiedzy zostaje uwypuklona
w ka¿dym ujêciu. Paternalizm w Nowej encyklopedii powszechnej PWN okreœlo-
ny zosta³ jako: „arbitralny i autorytarny sposób rz¹dzenia lub zarz¹dzania, którzy
polega na d¹¿eniu do drobiazgowego zaprogramowania ¿ycia spo³ecznego (ze-
spo³u) przez oœrodek kierowniczy; wystêpuje w mikroskali i makroskali (…)”
[1997, t. 4, s. 800]. Z kolei Gerald Dworkin [£uków 2005] definiuj¹c paternalizm
podkreœla³, ¿e jest to naruszenie wolnoœci postêpowania uzasadnione racjami od-
nosz¹cymi siê wy³¹cznie do dobra, szczêœcia, potrzeb czy interesów osoby, któr¹
poddaje siê przymusowi. Powy¿sze ujêcia obrazuj¹c medyczne korzenie paterna-
lizmu ukazuj¹ jednoczeœnie mo¿liwoœæ przeniesienia tej teorii na inne obszary re-
lacji spo³ecznych. Ró¿ne ujêcia wskazuj¹ na kolejne perspektywy. Pierwotne defi-
nicje skupia³y siê na osobie cz³owieka, który w danej relacji dominuje, kolejne
eksponuj¹ równie¿ perspektywê osoby podlegaj¹cej tej dominacji. Ró¿norodnoœæ
sytuacji medycznych, ich analiza oraz krytyka skrajnego paternalizmu doprowa-
dzi³y do zaakcentowania godnoœci pacjenta oraz jego aktywnej roli w relacji z le-
karzem. W kontekœcie sporów uwzglêdniaj¹cych kontinuum: paternalizm-auto-
nomia, wyros³y teorie dotycz¹ce egoistycznej wolnoœci pacjenta i egoistycznej
wolnoœci lekarza [Biesaga 2005]. Pierwszym, który krytykowa³ paternalistyczne
podejœcie by³ John Stuart Mill. G³osi³ on, i¿ „nie mo¿na (nikogo) zmusiæ do uczy-
nienia lub zaniechania czegoœ, poniewa¿ tak bêdzie dla niego lepiej, poniewa¿ go
to uszczêœliwi, poniewa¿ zdaniem innych osób bêdzie to m¹drym lub nawet
s³usznym postêpkiem” [Wroñski, Bocian, Depta, Cywiñski, Dziki 2009, s. 270].

Krytyka paternalizmu doprowadza³a do tworzenia ró¿nych modeli relacji
lekarz-pacjent, jak równie¿ do wyró¿niania kilku rodzajów paternalizmu, za kry-
terium przyjmuj¹cych stopieñ jego nasilenia. Mówi siê np. o paternalizmie umiar-
kowanym i radykalnym, s³abym i mocnym [tam¿e]. W paternalizmie umiarkowa-
nym czy te¿ s³abym dopuszcza siê ograniczenie autonomii pacjenta po wypadku
czy chorego psychicznie, którego dzia³ania nie s¹ dobrowolne i nakierowane
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przeciw w³asnemu zdrowiu czy ¿yciu (w nastêpstwie szoku czy depresji). Tom
L. Beauchamp i Laurence B. McCullough wskazuj¹ sytuacje, w których paterna-
lizm powinien byæ dozwolony. Dzieje siê to wówczas, gdy:
– brak interwencji lekarza lub niestosowanie siê chorego do zaleceñ lekarskich

mog³oby spowodowaæ u pacjenta ryzyko zwi¹zane z trwa³ym uszczerbkiem
na zdrowiu;

– ryzyko po interwencji lekarskiej jest niskie;
– podczas interwencji ryzyko ograniczenia autonomii chorego jest minimalne

[tam¿e].
David Thomas [Biesaga 2005] uznaje zastosowanie umiarkowanego paterna-

lizmu w sytuacjach, w których lekarz – bior¹c pod uwagê najlepsze interesy cho-
rego lub domnieman¹ zgodê czy te¿ usprawiedliwiony jej brak (przypadek
ma³oletnioœci czy ciê¿kiej choroby) – podejmuje dzia³ania.

Drugi typ paternalizmu (radykalny, mocny) ingeruje g³êbiej wskazuj¹c, i¿
wolno przeciwdzia³aæ szkodliwemu dzia³aniu pacjenta nawet wówczas, gdy istnieje
przypuszczenie o jego autonomicznym czy dobrowolnym dzia³aniu [tam¿e].

Na bazie rozwa¿añ i analiz powsta³o kilka modeli relacji, w których mamy
do czynienia z paternalistycznym postêpowaniem lekarza wobec pacjenta. To
miêdzy innymi model Talcotta Parsonsa [2009], jak równie¿ modele opracowane
przez Thomasa S. Szasza i Marca Hollendra [2012]. Pierwszy z wyró¿nionych
ukazuje lekarza jako autorytet w zakresie wiedzy i kompetencji, który w swoim
postêpowaniu ma kierowaæ siê trzema zasadami: uniwersalizmu, emocjonalnej
neutralnoœci, a tak¿e specyfiki funkcji. Lekarz podejmuje decyzje samodzielnie,
wskazuj¹c pacjentowi zadania do wykonania. Modele opracowane przez zespó³
T.S. Szasza i M. Hollendra uzale¿niaj¹ sposób postêpowania wobec pacjenta sta-
nem jego zdrowia i dynamik¹ choroby. Autorzy wyró¿niaj¹: Model Aktywnoœci-
-Pasywnoœci. Lekarz jest w tym modelu stron¹ aktywn¹, a pacjent pasywn¹. Podej-
œcie to wywodzi siê z – i jest ca³kowicie odpowiednie dla – leczenia nag³ych przypad-
ków (np. pacjent, który dozna³ ciê¿kiego urazu, krwawi, majaczy lub jest
w œpi¹czce). „Leczenie” odbywa siê w tych przypadkach niezale¿nie od udzia³u pa-
cjenta i niezale¿nie od jego wyniku. Zachodzi tu podobieñstwo miêdzy pacjentem
i bezbronnym niemowlêciem z jednej strony, oraz lekarzem i rodzicem z drugiej.

Drugi z wyró¿nionych to Model Kierowania-Wspó³pracy. Stosowany w sy-
tuacjach ostrych infekcji. Pacjent jest œwiadomy, ma w³asne odczucia i d¹¿enia,
a mimo to poszukuje pomocy, jest gotowy i chêtny do „wspó³pracy”. Kiedy
zg³asza siê do lekarza, umieszcza go (nawet, jeœli tylko w ograniczony sposób)
na pozycji osoby posiadaj¹cej w³adzê. Zwi¹zane jest to nie tylko z „reakcj¹ prze-
niesienia” (tzn. traktuje lekarza tak jak traktowa³ swojego ojca, gdy by³ dziec-
kiem), lecz tak¿e z tym, ¿e lekarz posiada wiedzê na temat procesów
zachodz¹cych w organizmie pacjenta, której on nie posiada. W tym modelu
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obie osoby s¹ „aktywne” i obie wnosz¹ coœ do interakcji. Ró¿nica jednak dotyczy
w³adzy i jej rzeczywistego lub potencjalnego u¿ycia. Osoba, która ma wiêksz¹
w³adzê (rodzic, lekarz, pracodawca itd.) mówi o kierowaniu lub przywództwie
i oczekuje kooperacji ze strony drugiej (dziecko, pacjent, pracownik itd.). Od
pacjenta/dziecka/pracownika oczekuje siê, ¿e bêdzie „wzorowa³ siê na” i „wyko-
nywa³ polecenia”. Ponadto nie mo¿e kwestionowaæ, k³óciæ siê czy nie zgadzaæ
z poleceniami, jakie otrzymuje. Prototypem tego modelu jest relacja miêdzy ro-
dzicem i jego (nastoletnim) dzieckiem. Czêsto stosowane s¹ groŸby i inne otwarte
œrodki przemocy, chocia¿ zak³ada siê, ¿e s¹ one u¿ywane dla „dobra pacjenta”.
Nale¿y dodaæ, ¿e zawsze obecna jest mo¿liwoœæ wykorzystania sytuacji – jak
w ka¿dej relacji miêdzy osobami, które nie maj¹ równorzêdnej w³adzy –
wy³¹cznie dla korzyœci lekarza, choæ mo¿e byæ to pod przykryciem altruizmu.

Ostatni z opracowanych to Model Wspó³uczestnictwa. W tym typie inter-
akcji kluczowe jest, ¿eby uczestnicy (1) mieli porównywaln¹ w³adzê, (2) byli od
siebie wzajemnie zale¿ni (tj., potrzebowali siê wzajemnie), i (3) anga¿owali siê
w dzia³alnoœæ, która obu stronom mia³a przynieœæ satysfakcjê. Model ten prefe-
rowany jest przez pacjentów, którzy – z ró¿nych przyczyn – chc¹ sami siê sob¹
zaj¹æ (przynajmniej czêœciowo). W takiej sytuacji w³asne doœwiadczenia pacjen-
ta dostarczaj¹ wa¿nych wskazówek dla lekarza. Ponadto, program terapii jest
g³ównie wykonywany przez samego pacjenta. Zasadniczo lekarz pomaga pa-
cjentowi pomóc sobie samemu.

Mo¿na siê zastanowiæ, który z tych modeli funkcjonuje w pedagogice specjal-
nej pomiêdzy osob¹ niepe³nosprawn¹ i pedagogiem specjalnym, czy te¿ miêdzy
rodzicem osoby z niepe³nosprawnoœci¹ a pedagogiem specjalnym oraz który
z nich powinien pojawiaæ siê w okreœlonych sytuacjach terapeutycznych z uwz-
glêdnieniem ró¿nych rodzajów niepe³nosprawnoœci. OdpowiedŸ wskazuj¹ca
jednoznaczny model przysporzy wiele trudnoœci i zapewne w konsekwencji nie
bêdzie prosta do uzasadnienia, a co wiêcej, nie zadowoli wszystkich. W rozwa¿a-
niach z jednej strony mo¿na za punkt wyjœcia przyjmowaæ rozwój autonomii,
z drugiej zasadê dobroczynnoœci. Obie przynios¹ inne wyniki rozwa¿añ do-
tycz¹cych paternalizmu. W naszych rozwa¿aniach nie chodzi o uwypuklenie jed-
nego z modeli, a jedynie o nakreœlenie samych tendencji pojawiania siê poszcze-
gólnych modeli lub rodzajów paternalizmu. Paternalizm w tekœcie bêdziemy
analizowaæ w trzech nastêpuj¹cych zakresach1:
– Paternalizm w wyznaczaniu celu,
– Paternalizm w terapii/rehabilitacji/nauce,
– Paternalizm w podejœciu do rodzica.
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Cel

Paternalizm w wyznaczaniu celu, do którego zmierza w swej pracy pedagog
specjalny, mo¿e ukazywaæ paternalistyczne nastawienie, je¿eli d¹¿enia ukierun-
kowane s¹ na zrealizowanie narzuconego osobie z niepe³nosprawnoœci¹ wzoru
funkcjonowania. Zwykle tym wzorem jest cz³owiek sprawy i „przydatny spo³ecz-
nie”, a tak¿e w jak najmniejszym stopniu odró¿niaj¹cy siê od spo³eczeñstwa.

W przypadku ma³ych dzieci z uszkodzonym s³uchem (dotyczy to tak¿e dzieci
zagro¿onych inn¹ niepe³nosprawnoœci¹) przejawy paternalizmu mo¿na zaobser-
wowaæ g³ównie na etapie wczesnej interwencji i wczesnego wspomagania roz-
woju. Kiedy zostaje zdiagnozowane uszkodzenie s³uchu u dziecka, traktowane
jest ono jako uszkodzenie czysto medyczne. W „starciu” modelu medycznego
i spo³ecznego na tym etapie ¿ycia dziecka niemal wy³¹cznie brany jest pod uwagê
ten pierwszy [zob. Czajkowska-Kisil 2014, s. 35–43; Bartnikowska 2010, s. 51–56;
Tomaszewski 2000, s. 21–58]. Dziecko traktowane jest jak „przypadek medyczny”
jako chory, który wymaga leczenia. Sprzyja temu postêp medyczny i techniczny
oraz pojawiaj¹ca siê na rynku coraz to doskonalsza aparatura wzmacniaj¹ca
dŸwiêki i poprawiaj¹ca mo¿liwoœci s³yszenia [Hampson, Marshall 2009, s. 9–11].
Aparaty s³uchowe maj¹ coraz lepsze parametry, a implanty œlimakowe i pniowe
daj¹ z³udzenie istnienia cudownej oferty przywracaj¹cej s³uch [Stardowski 2015].
Bez w¹tpienia d¹¿enie do skompensowania braku s³uchu i rozwa¿enie pomocy
medycznej jest istotne, aczkolwiek nie mo¿e przys³aniaæ innych istotnych form
pomocy czy kompensacji.

Podobnie rzecz ma siê w przypadku dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹
(w tym szczególnie np. z amputacjami wrodzonymi). Pomimo ¿e zasady rehabili-
tacji dotycz¹ usprawniania koñczyn (górnych lub dolnych), które dziecko posiada
i które prawid³owo zosta³y wykszta³cone lub wykszta³ci³y siê tylko czêœciowo, to
jednak w wielu przypadkach g³ówny nacisk po³o¿ony jest na aspekt kosmetyczny
– likwidacji braku koñczyny lub koñczyn czy jakiejœ ich/jej czêœci przez zastoso-
wanie protezy. Narzuca siê z góry œciœle okreœlony wzór funkcjonowania, nie
zwracaj¹c uwagi na kompensowanie czy usprawnianie istniej¹cych koñczyn tak,
by w przysz³oœci dziecko jako osoba doros³a mog³o/mia³o szansê funkcjonowaæ
bez udogodnieñ technicznych [Stardowski 2015]2. „Ludzie pytaj¹ mnie czasami,
czy nie chcia³abym mieæ rêki. Ale przeszczep jest raczej niemo¿liwy, a z protez¹
ciê¿ko by mi siê gra³o (…)” – wspomina w jednym z wywiadów Natalia Patryka
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(www.newsweek.pl/kobieta). Nie negujemy ca³kowicie znaczenia zastosowania
protez, które s¹ coraz bardziej doskona³e i umo¿liwiaj¹ wykonywanie bardzo pre-
cyzyjnych ruchów, jednak pragniemy zaakcentowaæ, i¿ w niektórych przypad-
kach wa¿niejsze i wygodniejsze dla samej osoby z niepe³nosprawnoœciami mo¿e
byæ wykorzystanie mo¿liwoœci kompensacyjnych organizmu. Ponadto zaspoko-
jenie u dziecka czy osoby z niepe³nosprawnoœci¹ potrzeby mi³oœci, szacunku
i akceptacji wspomaga rozwój i ca³oœciowy proces rehabilitacji. Bez w¹tpienia
podstawow¹ rzecz¹ niezbêdn¹ ka¿demu cz³owiekowi jest bezwarunkowa akcep-
tacja. Dziecko czy osoba doros³a ma prawo nie lubiæ æwiczeñ czy te¿ nie czyniæ po-
stêpów w nauce (tu mamy na myœli okreœlony poziom mo¿liwoœci intelektual-
nych dziecka), czy rehabilitacji i nadal ma prawo do bycia osob¹ kochan¹,
szanowan¹, akceptowan¹. Rehabilitacja nie mo¿e byæ dzia³aniem, które nakiero-
wane na dziecko ca³kowicie zape³nia przestrzeñ funkcjonowania dziecka na pew-
nym (szczególnie wczesnym) etapie jego rozwoju – jest niezmiernie wa¿na, jed-
nak musi byæ prowadzona we w³aœciwych proporcjach z jednoczesnym
zrozumieniem i akceptacj¹ dziecka.

Nastawienie na „zmianê”/„zrobienie” z niepe³nosprawnego osoby jak naj-
bardziej sprawnej i nieodró¿niaj¹cej siê od sprawnej wiêkszoœci spo³eczeñstwa,
bez ws³uchiwania siê w konkretny g³os osoby z niepe³nosprawnoœci¹, jest pate-
rnalizmem. Antidotum by³oby uznanie, ¿e osoba niepe³nosprawna – je¿eli tego
chce – ma prawo byæ inna, wygl¹daæ inaczej i zachowywaæ siê inaczej (granice
te wyznacza sama chêæ bycia innym, o ile nie jest ³¹czona z krzywdzeniem ko-
goœ lub poni¿aniem czyjejœ godnoœci).

Warto by³oby tu zasygnalizowaæ tak¿e zagadnienie integracji w okresie szkol-
nym jako przymusu narzuconego niepe³nosprawnemu uczniowi. Paternalizm
uwidacznia siê w sytuacji, kiedy rodzice nie dopuszczaj¹ innej mo¿liwoœci
kszta³cenia dla swojego niepe³nosprawnego dziecka jak tylko szko³a integracyjna
czy ogólnodostêpna. Staraj¹ siê oni niemal¿e „na si³ê” zintegrowaæ je z pe³nospra-
wnymi i zdrowymi rówieœnikami, mimo i¿ ono na to zgody nie wyra¿a lub roz-
wi¹zanie nie sprawdza siê i dziecko w niewielkim stopniu korzysta z nauki (nie
nabywa wiadomoœci i umiejêtnoœci) oraz kontaktów z rówieœnikami. Szko³a inte-
gracyjna zaspokaja wy³¹cznie pragnienia rodziców, którzy chc¹c mieæ „normal-
ne” dziecko i pozornie uzyskaj¹ taki efekt poprzez zafa³szowanie rzeczywistoœci.
Drugorzêdne staj¹ siê potrzeby, mo¿liwoœci i umiejêtnoœci dziecka, które zdecy-
dowanie sprawniej mog³oby rozwijaæ siê w szkole dostosowanej do danego typu
niepe³nosprawnoœci. Wysokie wymagania rodziców, bez znajomoœci najbardziej
odpowiednich metod nauki i motywacji, powoduj¹ u dzieci frustracjê i lêk. Nad-
mierne wymagania stawiane przez rodziców nie sprzyjaj¹ rozwojowi, a czasem
wrêcz przeciwnie – staj¹ siê zal¹¿kiem pojawiania siê nowych z pozoru ma³o
widocznych trudnoœci. Z kolei inni rodzice wstydz¹ siê niewielkich osi¹gniêæ
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dziecka, za wszelk¹ cenê próbuj¹c zachowaæ pozory „normalnoœci”. Dziecko nie
mog¹c podo³aæ nierealnym wymaganiom i oczekiwaniom, powoli ujawnia zacho-
wania agresywne, wycofuj¹ce czy depresyjne [Szachniuk-Albowicz 2009].

Terapia, rehabilitacja, nauka

Paternalizm w zakresie terapii, rehabilitacji czy nauki ma wiele wspólnego
z celami. Wyró¿niony jednak zosta³ ze wzglêdu na sposób osi¹gniêcia celu. Cho-
dzi przede wszystkim o okreœlony rodzaj terapii, rehabilitacji, które maj¹ pomóc
w osi¹gniêciu okreœlonego efektu.

Zbyt du¿y nacisk na sam¹ rehabilitacjê fizyczn¹, maj¹c¹ na celu wyrównanie
tego, co najs³abiej dzia³a w organizmie i jednoczeœnie „przymuszanie” do rehabili-
tacji, jest postêpowaniem paternalistycznym. Nie poddajemy dyskusji prawdy, i¿
wczeœnie rozpoczêta rehabilitacja niepe³nosprawnego dziecka daje lepsze rezul-
taty czy rehabilitacja ruchowa pozwala przed³u¿aæ okresy chodzenia, unikaæ/opóŸ-
niaæ powstawanie skrzywieñ krêgos³upa (np. w przypadku chorób nerwowo-
miêœniowych), jednak podkreœlamy, i¿ nie mo¿e byæ ona wy³¹cznie skoncentro-
wana tylko na jednym aspekcie rozwoju. Bywa, ¿e zaprzepaszcza on szanse ogól-
nego rozwoju dziecka lub rozwoju w innych sferach (np. stawianie zbytniego
nacisku na usprawnianie intelektualne w przypadku niepe³nosprawnoœci intele-
ktualnej, maksymalne s³yszenie w przypadku uszkodzenia s³uchu, maksymalnej
sprawnoœci dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ lub maksymalnie zbli¿onego
wygl¹du zewnêtrznego w przypadku odmiennoœci somatycznych itp.). Cierpi¹
wówczas inne sfery funkcjonowania dziecka, poniewa¿ mog¹ byæ zaniedbywane
inne potrzeby, np. pozytywny kontakt z rodzicami (a nie rodzicami-terapeutami),
potrzeba zabawy, odpoczynku.

Innym przyk³adem paternalistycznego postêpowania w analizowanym ob-
szarze jest samo podejœcie do osoby rehabilitowanej nieuwzglêdniaj¹ce jej bólu,
krzyków, odczuæ czy chêci spêdzania czasu wolnego w odmienny sposób ni¿ ten
na masa¿ach czy rehabilitacji. Takie podejœcie jest szczególnie nieludzkie, a jeœli
trwa³oby kilkanaœcie lat i osoba niepe³nosprawna nie mia³aby mo¿liwoœci robienia
czegokolwiek innego, czegoœ co robi¹ osoby w jej wieku, co jest pomimo niepe³no-
sprawnoœci dla niej dostêpne, co mieœci siê w poczuciu „normalnego ¿ycia”, to za-
mierzonych rezultatów nie da siê osi¹gn¹æ [Kwiatkowska 2006]. Paternalistyczne
podejœcie wykluczy podstawowe dobro osoby z niepe³nosprawnoœci¹.

Na wczesnym etapie – na co zwraca uwagê m.in. Ma³gorzata Czajkowska-Kisil
[2014, s. 35–43; Tomaszewski 2000] – w Polsce brakuje informacji na temat innych
mo¿liwoœci interwencji (np. dostarczania dziecku alternatywnych form porozu-
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miewania siê). Paternalizm i jednostronnoœæ w tym wypadku trafia czêsto na po-
datny grunt, czyli rodzica, który bêd¹c sam s³ysz¹cy, chêtnie poddaje siê temu
wzorcowi i stara siê sprawiæ, ¿eby dziecko równie¿ funkcjonowa³o jak s³ysz¹ce.

Tego typu paternalizm oraz proponowanie tylko jednego wzorca mo¿e byæ
szczególnie obci¹¿aj¹cy dla rodziców, którzy sami maj¹ uszkodzenie s³uchu. Staj¹
wówczas przed dylematem i jednoczeœnie wyzwaniem: jak – mimo swojej wady
s³uchu – sprostaæ wymaganiom specjalistów i wspieraæ rozwój jêzyka mówionego
u dziecka. Dochodzi czasem do absurdalnych sytuacji, kiedy rodzic mobilizuje siê,
zaczyna mówiæ do dziecka, mimo ¿e ma niewyraŸn¹ wymowê, z której zrozumie-
niem maj¹ problem osoby s³ysz¹ce. Dziecko z uszkodzonym s³uchem staje przed
zadaniem niezwykle skomplikowanym – nie dostaje wsparcia tylko utrudnienie.
Paternalizm w tym przypadku jest szczególnie szkodliwy, poniewa¿ utrudnia
dziecku nie tylko rozwój jêzykowy, ale te¿ rozwój wiêzi miêdzy rodzicem i dziec-
kiem, a wiêŸ ta jest podstaw¹ prawid³owego rozwoju emocjonalnego, spo³eczne-
go i intelektualnego [Bowlby 2007; Gerhard 2010].

W okresie szkolnym paternalizm narzucaj¹cy nies³ysz¹cemu jedn¹ drogê
rozwoju poprzez sprawne pos³ugiwanie siê jêzykiem mówionym spycha dzieci
maj¹ce problemy w tym wzglêdzie na margines. Wiele energii musz¹ poœwiêcaæ
nauce mowy, trac¹c tym samym cenny czas, który móg³by byæ przeznaczony dla
rozwoju innych funkcji.

O paternalizmie w obszarze terapii mo¿na mówiæ w odniesieniu do osób cho-
rych na nieuleczalne choroby (w tym nowotworowe czy stwardnienia rozsiane).
Pojawia siê on wówczas, kiedy zmusza siê osobê do podejmowania kolejnych, co-
raz bardziej obci¹¿aj¹cych, sposobów leczenia (obni¿aj¹cych jakoœæ jej ¿ycia) lub
zachêca do udzia³u w badaniach eksperymentalnych z góry skazanych na niepo-
wodzenie (lub bardzo nik³e szanse na okresow¹ poprawê stanu zdrowia)3. Innym
przejawem paternalizmu jest sytuacja, w której osoba chora napotyka na ograni-
czone mo¿liwoœci refundowania konkretnego leku lub w ogóle jego (ich) braku.
Tak dzieje siê w przypadku osób ze stwardnieniem rozsianym dotykaj¹cym
m³odych ludzi. To pañstwo wybiera, komu daæ lek, a komu szanse na leczenie
odebraæ. Tê sytuacjê wskazuje Ma³gorzata Œwiêchowicz [2012], przytaczaj¹c roz-
mowê z matk¹ opiekuj¹c¹ siê swoim 38-letnim synem. „Dopóki syn bra³ interfe-
ron – lek spowalniaj¹cy postêp choroby – nie by³o Ÿle: chodzi³, pracowa³. Ale czte-
ry lata temu leczenie zosta³o zakoñczone. Takie przepisy. Kiedyœ mo¿na by³o lek
refundowany przez pañstwo dostawaæ maksymalnie przez trzy lata, teraz granicê
przesuniêto do piêciu, a co dalej? (…) Gdy pañstwo przestaje op³acaæ leczenie,
chorzy bior¹ kredyt, og³aszaj¹ zbiórki – sami kupuj¹ lek. Albo – najczêœciej – nie
lecz¹ siê wcale. Odk¹d syn zosta³ bez interferonu, niknie w oczach – mówi Halina
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Pisarkiewicz. Trzeba by³o kupiæ ³ó¿ko z mat¹ przeciwodle¿ynow¹, podnoœnik,
ssak (…)” [Œwiêchowicz 2012, s. 45].

Kolejna sytuacja, w której uwidacznia siê paternalistyczne postêpowanie to
ograniczone mo¿liwoœci rehabilitacji spo³ecznej i zawodowej osób niepe³nospraw-
nych, którzy nie posiadaj¹ bliskich czy krewnych [Sowa 2013, s. 25]4 poma-
gaj¹cych w zdobyciu wsparcia finansowego. „Zamyka siê tych ludzi w domach
pomocy spo³ecznej, tworzy getta i udaje, ¿e nie ma problemu (…)” – czytamy
w artykule Agnieszki Sowy [2013]. Podobnie rzecz ma siê w przypadku zatrudnie-
nia i pracy osób niepe³nosprawnych (niepe³nosprawnych intelektualnie czy osób
ze schizofreni¹). W Polsce pracuje ok. 10% chorych psychicznie i zaledwie 1%
tych, którzy zachorowali na schizofreniê, a w wielu przypadkach to zdolni i wy-
kszta³ceni ludzie [tam¿e]. „(…) brak pracy i postêpuj¹ca izolacja chorego pogar-
szaj¹ jego stan (…) Ca³a idea psychiatrii œrodowiskowej polega na tym, by chory
wyszed³ z domu. To podstawa prowadzenia terapii” [tam¿e, s. 26].

Jeœli osoba naby³a niepe³nosprawnoœæ w ci¹gu ¿ycia to nasza pomoc ogranicza
siê do wskazania mo¿liwoœci i zakresu rehabilitacji, np. zaopatrzenia w protezê
lub inne œrodki, które umo¿liwi¹ lub u³atwi¹ poruszanie siê oraz takiej rehabilita-
cji, która za cel postawi osi¹gniêcie przez ni¹ satysfakcjonuj¹cego i bogatego ¿ycia
pomimo istniej¹cej niepe³nosprawnoœci fizycznej. Wa¿nym elementem dzia³añ
bêdzie rehabilitacja, ale równoczeœnie terapia polegaj¹ca na zrozumieniu i wyko-
rzystywaniu potrzeb, mo¿liwoœci oraz pragnieñ osoby z niepe³nosprawnoœci¹.
Przyk³adem mog¹ byæ paraolimpijczycy, którym los zabra³ koñczyny (rêce, nogi),
czy pozbawi³ zmys³u wzroku lub s³uchu, jednak nie zabra³ pasji i poczucia satys-
fakcji z codziennego trudnego ¿ycia [Czujko 2014; www.newsweek.pl/kobieta].
Innym przyk³adem osoby niepe³nosprawnej, która korzysta z ¿ycia pomimo bra-
ku koñczyn jest Nick Vujicic (uprawia sporty, podró¿uje i prowadzi firmê)
[http://www.focus.pl/artykul/w-slabosci-sila; Vujicic 2012].

Jeœli idzie o naukê – paternalizm w tym obrêbie uwidacznia siê w nauczaniu
i pracy z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Paradoks polega na zbyt
du¿ym skoncentrowaniu na nauczaniu opartym o poziom rozwoju intelektualne-
go [Kwiatkowska 2006] przyæmiewaj¹cym rozwój innych mocnych stron dziecka
(zdolnoœci plastyczne, zrêcznoœæ fizyczna itp.). Idzie tu g³ównie o dobro dziecka
i to, co sprawia mu satysfakcjê, radoœæ, a nie tworzy sytuacje nadmiernego lêku.

Niepe³nosprawnoœæ intelektualna rozpoznana przed 7 rokiem ¿ycia stwarza
szansê wczesnej interwencji i wczesnego wspomagania rozwoju. Jest to wa¿na
szansa, byleby nie przekszta³ci³a siê w przymus bez mo¿liwoœci wyboru form, me-
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tod i œrodków rehabilitacji. Mamy na uwadze sytuacje, w których wybór uzale¿-
niony jest od tego, co dana placówka ma do zaoferowania, jakie s¹ przekonania
specjalistów i z jakimi umiejêtnoœciami zatrudnia specjalistów. Jeœli niektóre
z proponowanych form terapii nie s¹ do przyjêcia przez rodziców lub samo dziec-
ko/osobê z niepe³nosprawnoœci¹ natomiast pragn¹ oni korzystaæ z innych nale¿y
tak¹ wolê uwzglêdniæ.

Przejawem paternalizmu w œrodowisku szkolnym jest równie¿ podstawa
programowa kszta³cenia, któr¹ przygotowuje siê dla dzieci i m³odzie¿y (równie¿
z niepe³nosprawnoœciami). Dokument ten, traktowany jako baza okreœlaj¹ca
wymagania wobec wszystkich uczniów, mo¿e staæ siê ogranicznikiem rozwoju
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Skupienie siê na z góry okreœlonych wymaga-
niach (do których mo¿e nie mieæ – ze wzglêdu na uszkodzenia organizmu – pre-
dyspozycji) pozostawia mniej czasu na rozwój rzeczywistych mo¿liwoœci konkre-
tnego ucznia, rozwijania jego potencja³u, na którym mo¿e on budowaæ swoj¹
przysz³oœæ. W tym przypadku paternalizm wynikaj¹cy z obowi¹zuj¹cych ustaw
mo¿e zwalniaæ nauczyciela z obowi¹zku uwa¿nego przygl¹dania siê konkretne-
mu dziecku i dostosowywania procesu edukacji do jego potrzeb i zdolnoœci.

Rodzic

Niektórzy rodzice dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ chc¹, by specjaliœci (np. leka-
rze, rehabilitanci) podejmowali decyzje za nich i ca³kowicie poddaj¹ siê ich wizji.
Analizy badañ (choæ w zakresie relacji lekarz-pacjent) jednak uwypuklaj¹ pater-
nalistyczne podejœcie. Pacjent poddaje siê lekarzowi nie tylko dlatego, ¿e ten przy-
jmuje tak¹ relacjê, ale przede wszystkim to pacjent chce w takim modelu funkcjo-
nowaæ. Jest mu ³atwiej i wygodniej wykonywaæ polecenia lekarza i nie ponosiæ
odpowiedzialnoœci za prowadzon¹ terapiê. Analogicznie dzieje siê w zetkniêciu
z innymi specjalistami pomagaj¹cymi dziecku.

W przypadku rodziców dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ mo¿na przyj¹æ, ¿e
w pocz¹tkowym okresie po postawieniu diagnozy u dziecka nie posiadaj¹ oni
zbyt du¿ej wiedzy o specyfice, rodzaju niepe³nosprawnoœci i mo¿liwoœciach jej
rehabilitacji (choæ nie jest to regu³¹), a jednoczeœnie etap przystosowania do nie-
pe³nosprawnoœci, na którym siê znajduj¹ (szok czy kryzys emocjonalny) utrudnia
aktywne w³¹czenie w proces leczenia czy rehabilitacji [zob. Twardowski 1991,
s. 18–54]5. W zwi¹zku z powy¿szym rodzice uznaj¹, i¿ specjaliœci maj¹ wiêksze
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kompetencje, by wybraæ najbardziej odpowiedni sposób rehabilitacji czy terapii,
a zatem godz¹ siê na jego realizacjê w œciœle okreœlonych przez specjalistów ra-
mach. Jednak w miarê up³ywu czasu sprawowania opieki, zg³êbiania informacji
o niepe³nosprawnoœci, to w³aœnie rodzice (rodzina) staje siê najbardziej znacz¹cym
„specjalist¹”. Zatem wyznaczanie w relacji z rodzicem paternalistycznego podej-
œcia i przyjêcie jednego tylko modelu rodzica jest niepo¿¹dane i krzywdz¹ce. Wie-
le opracowañ naukowych, jak i samo doœwiadczenie w pracy z rodzicami wska-
zuj¹, i¿ niekiedy to w³aœnie on posiada najwiêcej informacji o dziecku i danej
niepe³nosprawnoœci. Czêsto te¿ rodzice (cz³onkowie rodzin) staj¹ siê aktywnymi
dzia³aczami w kampaniach uœwiadamiaj¹cych spo³eczeñstwo dotycz¹cych danej
niepe³nosprawnoœci oraz tworz¹cych grupy nacisku na specjalistów oraz ludzi
sprawuj¹cych w³adzê. Dzia³ania te maj¹ na celu stworzenie ich dzieciom lepszych
warunków rozwoju i funkcjonowania. Zanim jednak dojdzie do takiej kompeten-
cji matki/ojca, wa¿ny jest proces nabywania wiedzy i umiejêtnoœci przez rodzica,
a zatem istotnym elementem jest relacja z profesjonalistami oraz proces komuni-
kacji, w tym równie¿ naprowadzania rodziców na ró¿nego rodzaju informacje,
dostosowanie jêzyka do mo¿liwoœci odbioru rodziców, a tak¿e poœwiêcenie przez
specjalistê czasu swojemu rozmówcy.

Osobn¹ kwesti¹ pozostaje paternalistyczne podejœcie do rodziców, którzy –
podobnie, jak ich dziecko – maj¹ taki sam rodzaj niepe³nosprawnoœci. Szczegól-
nym przypadkiem s¹ tutaj rodzice z uszkodzonym s³uchem. Czêœæ z nich nale¿y
do spo³ecznoœci G³uchych, pos³uguj¹cej siê jêzykiem migowym i tworz¹cej silne
wiêzi miêdzy jej cz³onkami, dziêki czemu mog¹ ceniæ sobie tê odmiennoœæ [Pad-
den, Humphries 2006; Lane 1996; Bartnikowska 2004; Mickiewicz 2008]. Paterna-
lizm w tym przypadku, narzucaj¹cy cel jakim jest s³yszenie, mo¿e byæ odrzucany,
a tym samym prezentowanie go mo¿e przekreœlaæ dobr¹ relacjê miêdzy rodzicem
i specjalist¹. Wspó³praca z takim rodzicem wymaga du¿ego szacunku i uznania
prawa rodzica do posiadania innego systemu wartoœci, w którym uszkodzenie
s³uchu nie jest uznawane za cechê negatywn¹.

Zakoñczenie

Z pewnoœci¹ paternalizm jako teoria, która zapocz¹tkowa³a rozwa¿ania na te-
mat relacji pomiêdzy pomagaj¹cym (specjalist¹) a przyjmuj¹cym pomoc, stanowi
istotn¹ podstawê rozwijania i udoskonalania zarówno teorii, jak i praktyki w tym
zakresie. W wyniku coraz wiêkszej œwiadomoœci i wiedzy z ró¿nych obszarów ¿y-
cia cz³owieka, ka¿dy (nie tylko niepe³nosprawny) potrzebuje dialogu pro-
wadz¹cego do porozumienia, w którym obie strony wykorzystaj¹ jak najlepiej
swoj¹ wiedzê i umiejêtnoœci do zrealizowania dobra osoby potrzebuj¹cej pomocy.
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Carl Rogers wprowadzi³ do relacji terapeutycznej „podejœcie skoncentrowane
na osobie”. Pisa³: „Jeœli mogê zapewniæ komuœ okreœlony rodzaj relacji, druga oso-
ba odkryje w sobie zdolnoœæ zbudowania tej relacji tak, ¿eby mog³a siê ona rozwi-
jaæ i zmieniaæ, a wówczas dojdzie do rozwoju osobistego” [Loh, Sivalingam 2008,
s. 86]. Istot¹ koncepcji „podejœcia skoncentrowanego na osobie” Rogersa jest za-
ufanie i wiara w potencja³ osoby do rozwi¹zania w³asnego problemu. Teoretycz-
nie, ka¿dy jest zdolny do w³asnego rozwoju, a mo¿na tê zdolnoœæ polepszyæ po-
przez okreœlony rodzaj relacji terapeutycznej. Rezultat procesu terapeutycznego
zasadniczo zale¿y od obu stron, tj. zawodowych i osobistych cech lekarza i pacjen-
ta. Kiedy lekarz (lub inny specjalista) potrafi komunikowaæ siê efektywnie, jest
opiekuñczy i unika krytyki skierowanej na drug¹ osobê, to w niej mog¹ dokonaæ
siê znacz¹ce pozytywne zmiany [tam¿e].

Nie bez znaczenia s¹ pewne dzia³ania grup niepe³nosprawnych, które mo¿na
uznaæ za „ruchy anty-paternalistyczne”. Ujawniaj¹ siê one wœród doros³ych na-
le¿¹cych do spo³ecznoœci G³uchych, którzy maj¹ œwiadomoœæ swojej odmiennoœci
i bywa, ¿e s¹ z niej dumni. Mo¿na je równie¿ zaobserwowaæ u osób z zaburzenia-
mi ze spektrum autyzmu (szczególnie zdiagnozowanych jako osoby z zespo³em
Aspergera). To oni maj¹ odwagê przeciwstawiaæ siê narzucanym im wzorcom za-
chowania i upominaæ siê o akceptacjê ich odmiennych zachowañ (nazywanych
przez nich Aspie-culutre). Te dwie grupy uœwiadamiaj¹, ¿e narzucanie jednego
wzorca jest krzywdz¹ce. Budowanie relacji z tymi grupami wymaga odmiennego
podejœcia lub przynajmniej podjêcia negocjacji.

Na zakoñczenie warto podkreœliæ, ¿e przeciwnicy paternalizmu odwo³aj¹ siê
do pojêcia autonomii oraz do d¹¿enia ka¿dego cz³owieka do niezale¿noœci oraz
realizacji w³asnych, a nienarzuconych z góry celów ¿yciowych. Z kolei zwolen-
nicy paternalizmu odwo³aj¹ siê do zasady dobroczynnoœci zak³adaj¹cej, ¿e ist-
niej¹ osoby zorientowane, które wiedz¹ lepiej co dobre dla danej osoby. Ró¿ne
sytuacje lecznicze, rehabilitacyjne, edukacyjne itp. wymagaj¹ podjêcia przez
specjalistê œwiadomego wyboru postawy na kontinuum: paternalizm-niezale¿-
noœæ, aby by³a ona najkorzystniejsza dla osoby z niepe³nosprawnoœci¹ i jej naj-
bli¿szych.
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Zmiana, brak zmiany i „Trzecia Przestrzeñ”
dyskursu niepe³nosprawnoœci

Niniejszy artyku³ dotyczy analogii pomiêdzy za³o¿eniami systemu kolonialnego a cechami
wspó³czesnego dyskursu niepe³nosprawnoœci. W kontekœcie zmian jakie ju¿ zasz³y i tych, na któ-
re wci¹¿ oczekujemy, a nie nastêpuj¹, podejmê próbê porównania wybranych za³o¿eñ wspó³cze-
snego systemu oœwiaty z cechami przestrzeni ograniczonej kolonialnymi granicami wolnoœci
i to¿samoœci jednostek niepe³nosprawnych, ich depersonalizacji i podporz¹dkowania. Jako mo¿liwy
sposób poprawy sytuacji postaram siê ukazaæ podstawowe za³o¿enia koncepcji Trzeciej Przest-
rzeni wypowiedzenia Homi K. Bhabha, rozszerzaj¹c granice, wci¹¿ jednak pedagogicznych
poszukiwañ, na nowy obszar teorii postkolonialnych.

S³owa kluczowe: zmiany w dyskursie niepe³nosprawnoœci, trzecia przestrzeñ dyskursu niepe³no-
sprawnoœci, hybrydowoœæ przestrzeni edukacji

Change, no change, and „Third Space” of disability discourse

This article discusses the analogy between the colonial system and the features of the contempo-
rary disability discourse. In the context of the changes that have already taken place and those
that we still expect and do not follow, I will try to compare the selected assumptions of the con-
temporary educational system with the features of space limited by the colonial boundaries of
freedom and identity of disabled individuals, their depersonalization and subordination. As
a possible way to improve, I will try to show the basic assumptions of the Homi K. Bhabha’s con-
cept of the Third Space, extending the still pedagogical boundaries of research into a new area of
postcolonial theory.

Keywords: changes in disability discourse, the third space of disability discourse, hybridity of
educational space

„Przestrzeñ, w której ¿yjemy, która wyprowadza nas z nas samych,
w której nastêpuje erozja naszego ¿ycia, naszego czasu i naszej historii, przestrzeñ,

która dr¹¿y nas i ¿³obi, jest te¿, sama w sobie, przestrzeni¹ heterogeniczn¹. Innymi s³owy
nie ¿yjemy w jakiejœ pustce, wewn¹trz której mo¿na by sytuowaæ jednostki i rzeczy.

Nie ¿yjemy wewn¹trz pustki zabarwiaj¹cej siê ró¿nymi refleksami œwiat³a, ¿yjemy w sieci
relacji, wyznaczaj¹cych miejsca wzajemnie do siebie nieredukowalne i absolutnie niedaj¹ce

siê jedne na drugie nak³adaæ” (Foucault 2005, s. 119)



Wprowadzenie

Myœl¹c o przestrzeni niepe³nosprawnoœci i wokó³ niepe³nosprawnoœci ³atwo
dostrzec, i¿ dominuj¹c¹ tendencj¹ wspó³czeœnie zachodz¹cych zmian jest próba
prze³amania opozycji pomiêdzy przestrzeni¹ miejsc ogólnodostêpnych i przestrze-
ni¹ miejsc zamkniêtych lub przynajmniej z mocno ograniczon¹ dostêpnoœci¹,
stanowi¹cych w œwietle przemyœleñ Michela Foucaulta miejsca wzajemnie nie-
redukowalne i niedaj¹ce siê na siebie nak³adaæ [Foucault 2005, s. 119].

Sposobem wyjœcia poza te pierwotne dychotomie mo¿e byæ wykorzystanie
propozycji Homi K. Bhabha przyjêcia koncepcji tzw. Trzeciej Przestrzeni wypo-
wiedzenia, która mog³aby otworzyæ drogê do sformu³owania pojêcia edukacji
opartej nie na egzotyce ró¿norodnoœci, lecz na zapisie i artykulacji jej hybrydowoœci
[Bhabha 2010]. Zdaniem Bhabha, jednego z najwa¿niejszych wspó³czesnych teo-
retyków postkolonializmu, pojawi³a siê bowiem „teoretycznie innowacyjna oraz
politycznie niezbêdna potrzeba wychodzenia w myœleniu poza narracje pierwot-
nych i pocz¹tkowych subiektywnoœci, które s¹ skutkiem ró¿nic kulturowych.
Przestrzenie pomiêdzy stanowi¹ obszar doskonalenia strategii osobowoœci – jednost-
kowej b¹dŸ spo³ecznoœciowej – które poprzez akt definiowania pojêcia spo³eczeñ-
stwa daj¹ pocz¹tek nowym znakom to¿samoœci oraz nowatorskim p³aszczyznom
kooperacji i kontestacji” [Bhabha 2010, s. XXXVI].

Pos³uguj¹c siê analogi¹ do koncepcji Bhabha, mo¿na zaryzykowaæ stwierdze-
nie, i¿ do prawdziwej integracji spo³ecznej pomiêdzy homogeniczn¹ dot¹d wiêk-
szoœci¹ uczniów pe³nosprawnych i ró¿ni¹c¹ siê od niej mniejszoœci¹ uczniów
niepe³nosprawnych dojdzie wówczas, gdy osoby niepe³nosprawne przestan¹ byæ
egzotyk¹ w szkolnej spo³ecznoœci, i bêd¹ w niej postrzegane jako jej prawowici
uczestnicy, nie zaœ jako „uciœnieni”, którzy otrzymuj¹c etykietkê „uczeñ niepe³no-
sprawny”, „uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” itp. stracili swoj¹
prawowitoœæ.

Przes³anki zmiany „wobec niepe³nosprawnoœci
i przestrzeni wokó³ niepe³nosprawnoœci”

Dzia³ania zainicjowane w latach siedemdziesi¹tych XX wieku przez œrodowi-
ska osób niepe³nosprawnych, niegodz¹cych siê na doœwiadczany przez nich stan
rzeczy, sta³y siê w wiêkszoœci rozwiniêtych krajów œwiata znacz¹cym impulsem
do zintensyfikowania, jak siê szybko okaza³o zasadniczych zmian w obszarze fun-
kcjonowania osób niepe³nosprawnych w spo³eczeñstwie oraz spo³ecznych repre-
zentacji niepe³nosprawnoœci. Ju¿ w latach szeœædziesi¹tych ubieg³ego wieku,
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w Stanach Zjednoczonych, z inspiracji Ruchu na Rzecz Praw Obywatelskich zro-
dzi³ siê Ruch na Rzecz Praw Osób Niepe³nosprawnych (Disability Rights Move-
ment) podwa¿aj¹cy m.in. medykalizacjê ¿ycia osób niepe³nosprawnych i silnie do-
magaj¹cy siê praw tych osób do niezale¿noœci. Zainicjowany przez Eda Robertsa
Ruch na Rzecz Niezale¿nego ¯ycia (Independent Living Movement) przyczyni³ siê
do zmiany definicji „niezale¿noœci” osób niepe³nosprawnych, wed³ug której nie
mierzy siê jej „liczb¹ zadañ, które mo¿na wykonaæ bez pomocy, lecz jakoœci¹ ¿y-
cia, jak¹ mo¿na uzyskaæ z pomoc¹” [Zola 1987, za: Cervinkowa (bdw)].

Jedn¹ z pierwszych europejskich inicjatyw, któr¹ mo¿na potraktowaæ jako
element tworzenia fundamentu dla wspó³czeœnie dziej¹cych siê zmian by³y prace
podjête przez cz³onków organizacji UPIAS (Union of the Physically Impaired Against
Segregation), za³o¿onej w Wielkiej Brytanii w 1975 roku przez Paula Hunta wraz
z kilkorgiem innych pensjonariuszy domu opieki dla osób niepe³nosprawnych.
W wyniku dzia³añ UPIAS przede wszystkim dokonano rozró¿nienia pojêæ „nie-
pe³nosprawnoœæ” i „uszkodzenie” oraz stworzono model spo³ecznej konstrukcji
niepe³nosprawnoœci [Wiliñski 2010, s. 51]. W rezultacie wielu oddolnych dzia³añ
tego typu w wielu krajach œwiata przyjêto na ró¿nych szczeblach administracji
miêdzynarodowej i w wielu pañstwach narodowych szereg aktów prawnych,
w których podkreœla siê prawa, wagê i znaczenie jak najszerszego dostêpu osób
niepe³nosprawnych do ogólnodostêpnego œrodowiska ¿ycia i aktywnoœci
spo³ecznej, w tym zawodowej, a tak¿e obowi¹zek pañstw w zakresie tworzenia
jak najmniej restrykcyjnych œrodowisk, tak¿e odpowiadaj¹cych tym za³o¿eniom
œrodowisk edukacyjnych. W wielu krajach powstaj¹ nowe systemy dydaktyczne,
w których zwraca siê szczególn¹ uwagê i przypisuje znacznie wiêksze ni¿ dotych-
czas znaczenie indywidualnym potrzebom osób niepe³nosprawnych w³¹czanych
w proces ogólnodostêpnego kszta³cenia, wypoczynku, udzia³u w kulturze czy
rynku pracy. Ma miejsce redefiniowanie i reinterpretowanie wielu procesów
i agentów spo³ecznych, tworzenie nowej pedagogicznej narracji.

Przes³ank¹ zmian jest, m.in. upowszechnianie siê koncepcji dzieciñstwa jako
„kompleksu warunków i przejawów ¿ycia” [Urbaniak-Zaj¹c, Piekarski 2003,
s.127], koresponduj¹cej z definicj¹ zdrowia, które nie jest ju¿ rozumiane tylko
jako równoznaczne z brakiem choroby czy niepe³nosprawnoœci, ale z osi¹gniê-
ciem pe³nego dobrostanu fizycznego, psychicznego i spo³ecznego (WHO 1946).
Do innych przes³anek zachodz¹cych wspó³czeœnie zmian zaliczyæ mo¿na tak¿e
wnioski z badañ i koncepcje formu³owane m.in. na gruncie psychologii pozytyw-
nej [Seligman i wsp. 1996; Seligman 1998, 2002, 2007, 2011; Gilham 2000; Peterson
i Seligman 2004; Evans i wsp. 2006], wywodz¹ce siê ze spo³eczno-ekologicznej teo-
rii rozwoju cz³owieka [Bronfenbrenner 1979], czy te¿ biopsychospo³ecznego mo-
delu funkcjonowania, niepe³nosprawnoœci i zdrowia [WHO 2001]. Nadzieje na
rzeczywist¹ i trwa³¹ transformacjê obszarów determinuj¹cych ¿ycie i funkcjono-
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wanie w œwiecie osób niepe³nosprawnych utwierdza wyraŸnie dostrzegalne
przechodzenie od tradycjonalizmu ku humanizmowi, od adaptacyjnej ku eman-
cypacyjnej racjonalnoœci, czy wreszcie, jak to okreœla³ Michel Foucault, od uloko-
wania cz³owieka w œwiecie i kulturze zwanego „umiejscowieniem” (zwi¹zanym
z hierarchicznym, sta³ym porz¹dkiem pozycji miejsc w przestrzeni), ku „usytuo-
waniu” rozumianemu jako relacje miêdzy tymi pozycjami [Foucault 2005, s.118],
czy te¿, w ujêciu Habermasowskim, jako „sieci komunikowania treœci i stano-
wisk” [Habermas 2005, s. 380].

Tego typu przemiana, jak z Foucaultiañskiego „umiejscowienia” na „usytuo-
wanie”, zachodzi od kilkudziesiêciu lat w systemach oœwiaty wielu krajów, w tym,
od przesz³o dwudziestu piêciu lat w Polsce, i dotyczy m.in. (abstrahuj¹c od oceny
jakoœci jego szeroko pojmowanych rezultatów), kszta³cenia uczniów niepe³no-
sprawnych. Wielu autorów (m.in. Szumski 2013, Chrzanowska 2015) oprócz jakoœ-
ciowych, zwraca uwagê tak¿e na iloœciowe wskaŸniki tej zmiany. Wed³ug danych
GUS, w Polsce, w latach od 2005/2006 do 2013/2014 uczy³o siê w szko³ach podsta-
wowych (bez szkó³ specjalnych) odpowiednio – najwiêcej 43 932 (2005/2006) do
najmniej 35 245 (2011/2012) tysiêcy uczniów niepe³nosprawnych (którzy przed
wejœciem w ¿ycie Ustawy o systemie oœwiaty z dnia 7 wrzeœnia 1991 roku byliby
skierowani wy³¹cznie do szkó³ specjalnych) [Olechowska 2016, s. 38]. Coraz po-
wszechniejsze staje siê dostrzeganie problemów osób niepe³nosprawnych w me-
diach i w œwiadomoœci publicznej, prezentowanie pozytywnych postaw i reakcji
w kontaktach z osobami niepe³nosprawnymi, podejmowanie z nimi wspó³pracy,
nawi¹zywanie bardziej efektywnych i satysfakcjonuj¹cych obie strony konta-
któw interpersonalnych. Dowodz¹ tego badania [m.in. CBOS 2007; Ruœæ 2007;
Kossewska 2014, WoŸniak 2008], jak równie¿ zwyczajna, ludzka wra¿liwoœæ
i aktywne uczestniczenie w codziennym ¿yciu.

Przes³anki braku dostatecznej zmiany w dyskursie
niepe³nosprawnoœci

Pomimo niew¹tpliwie zachodz¹cych wieloaspektowych zmian „wobec nie-
pe³nosprawnoœci i przestrzeni wokó³ niepe³nosprawnoœci” mo¿na te¿ jednak za-
uwa¿yæ pewne obszary negatywnych zjawisk, które od d³u¿szego czasu pozo-
staj¹ niezmienne. Osoby niepe³nosprawne czy z wynikaj¹cymi z innych przyczyn
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wci¹¿ doœwiadczaj¹ wielu negatywnych
zjawisk, wysoce im zagra¿aj¹cych, frustruj¹cych i spo³ecznie upoœledzaj¹cych lub
wrêcz wykluczaj¹cych [Janiszewska-Nieœcioruk, Kwaœniewska 2012].
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Dorota Podgórska-Jachnik [2013] wskazuje np. na utrzymuj¹ce siê mechaniz-
my deprecjonowania osób niepe³nosprawnych w przestrzeni publicznej (pomija-
nie, nieobecnoœæ, stereotypizacjê wizerunkow¹).

W silnie kszta³tuj¹cym sposób ich postrzegania dyskursie medialnym
(zw³aszcza telewizyjnym), osoby niepe³nosprawne ukazuje siê przewa¿nie
w sposób dychotomiczny, albo jako potrzebuj¹ce znacz¹cej pomocy i nieradz¹ce
sobie w ¿yciu, albo jako heroicznych, dokonuj¹cych wielkich czynów bohaterów
[Ruœæ 2007, s. 135–140]. W sposób wtórny, obraz osób niepe³nosprawnych jako
skazanych na pora¿kê zawodow¹ i ¿yciow¹ kszta³tuj¹ reklamy wizualne poka-
zuj¹ce sukces jako domenê ludzi zdrowych, piêknych i m³odych [Serkowska 2013,
s. 153–163].

Nie bez znaczenia jest jêzyk jakim mówi siê o osobach niepe³nosprawnych,
a tak¿e jêzyk, jakim siê o nich „myœli”, jest on bowiem prawdopodobnie „najwa¿-
niejszym œrodkiem (…) definiowania, komunikowania i oceny” stereotypów
[Maas i Arcuri 1999, s. 161], które przekazywane s¹ „w rozmowach, podrêcznikach
oraz w komunikacji masowej” [van Dijk 1984, 1987, 1988]. Ju¿ Allport [1954] za-
uwa¿y³, ¿e „pojêcia lingwistyczne mog¹ nie tylko okreœlaæ treœæ, ale te¿ s³u¿yæ jako
zasady organizacji i jako podstawy oceny” [Maas, Arcuri 1999, s.161]. Tymczasem,
co wykaza³am na podstawie przeprowadzonych w ubieg³ym roku badañ [Ole-
chowska 2016], ju¿ w podstawowych dla organizacji i funkcjonowania systemu
oœwiaty aktach prawnych (których treœæ jest reprodukowana m.in. w orzecze-
niach i opiniach, indywidualnych programach edukacyjno-terapeutycznych, sta-
tutach szkó³, innych dokumentach wewn¹trzszkolnych, itp.), dominuje jêzyk
charakterystyczny dla uznawanego za ustêpuj¹cy i dezaktualizuj¹cy siê [Krause
2010], biologicznego paradygmatu niepe³nosprawnoœci. Mimo to zmiany jakim
wielokrotnie to prawo poddawano (sam¹ Ustawê o systemie oœwiaty od chwili jej
wejœcia w ¿ycie do 31 sierpnia 2016 roku nowelizowano ponad siedemdziesi¹t
razy), dotyczy³y przewa¿nie tylko p³aszczyzny organizacyjnej. W dyskursie do-
tycz¹cym prawnych podstaw organizacji i funkcjonowania sytemu oœwiaty pod-
daje siê wrêcz w w¹tpliwoœæ istnienie jakiejkolwiek strategii przemian systemu
kszta³cenia specjalnego, na co, zdaniem Zenona Gajdzicy wskazuje m.in. parcjal-
ny charakter zmian legislacyjnych, charakteryzuj¹ca ostatnie lata stagnacja w tym
obszarze oraz „praktycznie ca³kowity brak nowych rozwi¹zañ” [Gajdzica 2016,
s. 43–44]. Stan ten w znacz¹cej czêœci koresponduje z artyku³owanym m.in. przez
Bogus³awa Œliwerskiego spostrze¿eniem, i¿ „w³adze oœwiatowe wci¹¿ tkwi¹
w paradygmacie kszta³cenia jako wy³¹cznie transmisji wiedzy, jednokierunkowe-
go formatowania osobowoœci dzieci i m³odzie¿y” [Œliwerski 2016, s. 226]. Bez zaist-
nienia fundamentalnych zmian w tym obszarze trudno bêdzie mówiæ o lepszym
systemie oœwiatowym.
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Istotnym elementem edukacyjnego dyskursu niepe³nosprawnoœci jest tak¿e
obszar kszta³cenia, przygotowania i jakoœci pracy nauczycieli. Na plan pierwszy
wysuwa siê w nim przede wszystkim brak gruntownej przebudowy modelu
kszta³cenia nauczycieli, skutkuj¹cy zarówno utrzymuj¹cym siê na wysokim po-
ziomie odsetkiem nauczycieli prezentuj¹cych brak gotowoœci do pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub wrêcz niechêtnych integracji [m.in.
Jachimczak 2008; Gajdzica 2011; Buchnat 2014], id¹cym w parze z równoczesnym
niewykorzystaniem merytorycznego potencja³u kadry szkolnictwa specjalnego
[Janiszewska-Nieœcioruk 2016, s. 52].

Wymienione obszary nie s¹ oczywiœcie jedynymi, w których identyfikuje siê
przes³anki utrwalaj¹ce ubieg³owieczny porz¹dek dyskursu niepe³nosprawnoœci.
Silnie ugruntowana i osadzona w sztywnych, przestarza³ych ramach organiza-
cyjno-funkcjonalnych wspó³czesna szko³a jest „ostoj¹ edukacji zinstytucjonalizo-
wanej, formalnej, behawioralnej, realizowanej w systemie klasowo-lekcyjnym,
a wiêc w warunkach przemocy strukturalnej, symbolicznej i temporalnej”, i na-
wet gdy na etapie edukacji wczesnoszkolnej uda³o siê choæ czêœciowo odst¹piæ od
rygorów obowi¹zuj¹cych na dalszych etapach, to i tak „nadal trzyma siê dzieci
w ³awkach szkolnych (…), usytuowanych w zamkniêtej architektonicznie prze-
strzeni, w klasach jak w autobusie czy kinie, w rzêdach, a wiêc dla potrzeb frontal-
nego nauczania” [Œliwerski 2016, s. 228]. W takich warunkach, w których wiêk-
szoœæ cech konstytuuj¹cych wspó³czesny system oœwiatowy odpowiada w du¿ej
czêœci jeszcze ubieg³owiecznym za³o¿eniom teoretycznym i dydaktycznym, znaj-
duj¹cych silne odzwierciedlenie w tradycjonalistycznych i konserwatywnych re-
prezentacjach umys³owych i utrwalaj¹cych je komunikatach zawartych m.in.
w przepisach prawa, przekazach medialnych, programach nauczania, podrêczni-
kach itd., o rzeczywist¹ zmianê jest bardzo trudno. Wiedz¹ to doskonale wszyscy,
którzy próbuj¹ w tym obszarze wybiæ siê na jako tak¹ niepodleg³oœæ.

„Trzecia Przestrzeñ” wypowiedzenia w dyskursie
niepe³nosprawnoœci

Analizuj¹c przewa¿aj¹ce cechy wspó³czesnego systemu oœwiaty w Polsce,
utrzymuj¹cego wielomilionowe œrodowisko uczniów, nauczycieli i rodziców
w autokratycznym porz¹dku nie sposób jest nie dostrzec pewnych analogii pomiê-
dzy dominuj¹cym sposobem myœlenia i traktowania uczniów niepe³nosprawnych
w ogólnodostêpnym systemem edukacji, a wybranymi cechami kolonializmu.

Uczniowie niepe³nosprawni i z innymi specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi stanowi¹ mniejszoœæ w populacji uczniów na ka¿dym etapie edukacji. Oprócz
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tego, podobnie jak spo³eczeñstwa kolonizowane od spo³eczeñstw kolonizatorów,
znacz¹co ró¿ni¹ siê od, do niedawna, doœæ homogenicznych grup uczniowskich
uczêszczaj¹cych do szkó³ ogólnodostêpnych. Sposób ten utrwala „tradycyjny
uk³ad podmiotów kolonialnych (…) Ja/Inny” [Bhabha 2010, s. 27], pozostawiaj¹c
Innego pod namacaln¹ presj¹ „podzia³u i przesuniêcia” [tam¿e, s. 27].

Wprowadzenie do szkó³ ogólnodostêpnych uczniów niepe³nosprawnych
zak³óci³o istniej¹cy porz¹dek spo³ecznej i psychicznej reprezentacji ludzkiego
podmiotu. Jednak równoczeœnie z chwil¹, gdy umo¿liwiono im pobieranie nauki
w ka¿dym typie szko³y, a ujmuj¹c szerzej, wraz z nastaniem zupe³nie nowej epoki
w edukacji wszystkich uczniów, nie zmieniono wcale w odpowiednio proporcjo-
nalny sposób za³o¿eñ systemu oœwiaty. Uznano, i¿ wystarczy, gdy ogólnie obo-
wi¹zuj¹ce za³o¿enia i wymagania tylko „dostosuje siê” do potrzeb i mo¿liwoœci
tych dzieci i m³odzie¿y, którzy w procesie kszta³cenia z ró¿nych powodów niejed-
nokrotnie wymagaj¹ wprowadzenia istotnych organizacyjno-metodycznych
zmian w procesie kszta³cenia oraz udzielania im czêstokroæ wieloaspektowej po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej. W ten sposób na wiele lat przes¹dzono
o swoistym przykuciu historii do „stereotypów prymitywizmu”, które zaburzy³y
obywatelski postêp i tworzenie siê nowej, hybrydowej przestrzeni edukacji. Pod-
stawê programow¹ kszta³cenia ogólnego, jeden z wa¿niejszych elementów pra-
wa oœwiatowego oparto zatem na b³êdnym za³o¿eniu „spójnoœci i zgodnoœci po-
znawczej i kulturowej” [Sadowska 2016, s. 30], i przygotowano w³aœnie pod k¹tem
wiêkszoœci. Jednostkom odbiegaj¹cym od przyjêtego wzorca dano natomiast mo-
¿liwoœæ (co najwy¿ej) ubiegania siê o jego „indywidualizacjê” lub, w³aœnie, „dosto-
sowanie”. Nawet uczniom posiadaj¹cym orzeczenie o potrzebie kszta³cenia spe-
cjalnego (pomimo, ¿e w ich przypadku proces edukacyjno-wychowawczy jest
realizowany z uwzglêdnieniem za³o¿eñ indywidualnego programu edukacy-
jno-terapeutycznego – IPET-u), wci¹¿ stawia siê wiele takich samych wymagañ,
jak uczniom nie posiadaj¹cym tego typu orzeczeñ.

Komunikaty dotycz¹ce uczniów niepe³nosprawnych lub od nich pochodz¹ce,
wci¹¿ funkcjonuj¹ „jako egzegetyczny horyzont ró¿nicy, nigdy zaœ jako czynny
podmiot artykulacji” [Bhabha 2010, s. 16]. Jest to widoczne m.in. w czasie plano-
wania i prowadzenia dzia³añ wspieraj¹cych uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w których (od niedawna) mog¹ uczestniczyæ rodzice uczniów,
a sami uczniowie dopiero wówczas, gdy s¹ pe³noletni. Trudno tu o silniejsz¹ ma-
nifestacje kolonialnej depersonalizacji i zabezpieczanie w³asnej hegemonii przez
osoby stanowi¹ce o losie Innego, bez aktywnego jego udzia³u.

Jednak w teorii postkolonialnej du¿¹ rolê przypisuje siê równie¿ kolonizato-
rom, którzy realizuj¹c „b³êdne ujêcie idei Cz³owieka” [Bhabha 2010, s. 31] naru-
szyli tak¿e „swój w³asny uk³ad odniesienia” i zak³ócili „swe w³asne pole widze-
nia” [Bhabha 2010, s. 30]. W relacji kolonialnej bowiem dotychczas ugruntowany
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mit Cz³owieka i Spo³eczeñstwa „ulega zasadniczemu podwa¿eniu” [Bhabha 2010,
s. 31], rezultatem czego jest zniewolenie kolonizatorów sw¹ wy¿szoœci¹, a koloni-
zowanych swoj¹ w³asn¹ ni¿szoœci¹. Zarówno uczniów pe³nosprawnych, jak i nie-
pe³nosprawnych, w tak zorganizowanej przestrzeni spo³ecznej charakteryzuje
swoista niepewnoœæ psychiczna. Z jednej strony nie pozwalaj ona „kolonizowanym”
na przyjêcie „podsuwanej przez kolonizatora oferty to¿samoœci” [Bhabha 2010,
s. 33], jak te¿ nie pozwala „kolonizatorom” na utrzymanie w³asnej to¿samoœci, bez
¿adnej w jej obszarze zmiany. W rezultacie obydwa podmioty musz¹ uciec siê do
„dyskursywnej strategii momentu dociekania, chwili, w której potrzeba posiada-
nia to¿samoœci staje siê przede wszystkim rozwi¹zaniem innych kwestii sygnifi-
kacji i pragnienia, kultury i polityki” [Bhabha 2010, s. 39], do negocjacji „która od-
bywa siê w trzeciej przestrzeni – miêdzy starymi, narodowymi elitami a nowymi
mniejszoœciami” [Wagner, Zahn 2012, s. 19]. Wynik zastosowana tej strategii bê-
dzie decyduj¹cy nie tylko o przysz³oœci podmiotu kolonizuj¹cego lub kolonizo-
wanego, ale o przysz³oœci ich obu.

Uczniowie pe³nosprawni w szkole ogólnodostêpnej, podobnie jak koloniza-
torzy wobec kolonizowanych, zawsze znajdowali siê w pozycji uprzywilejowa-
nej. Analiza spo³ecznej pozycji uczniów pe³nosprawnych w ogólnodostêpnej, jak
te¿ w integracyjnej szkole ukazuje ich niewspó³mierne znaczenie, tak¿e jako
Ÿród³a obowi¹zuj¹cego wzorca oczekiwanych umiejêtnoœci edukacyjnych, do
których porównuje siê wyniki w uczeniu siê uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym osi¹gniêcia uczniów niepe³nosprawnych. Znacz¹ca wiêk-
szoœæ uczniów niepe³nosprawnych nie ma prawa do w³asnych granic edukacyj-
nych mo¿liwoœci, musz¹ bowiem zmieœciæ siê w obszarze wyznaczonym przez
formy dominuj¹cego dyskursu (np. podstawa programowa kszta³cenia ogólnego).

Paradoksalnie, wraz z nastaniem ery edukacji „integracyjnej” stopieñ uprzy-
wilejowania uczniów pe³nosprawnych i bez specjalnych potrzeb edukacyjnych
wcale siê nie zmniejszy³. Czy¿ bowiem samo usankcjonowanie istnienia modelu
integracyjnego, paradoksalnie nie wzmacnia modelu segregacyjnego? Czy samo
ju¿ wskazanie, i¿ kogoœ lub coœ nale¿y integrowaæ z kimœ lub czymœ innym, nie
powoduje, i¿ wyraŸniej widaæ segregacyjny kontekst tego dzia³ania? Oto istnieje
bowiem powszechna przestrzeñ wiêkszoœci („zdrowej”, „pe³nosprawnej”) i prze-
strzeñ „chorej”, „niepe³nosprawnej” mniejszoœci. Zamiast zatem tworzyæ rzeczy-
wistoœæ uwzglêdniaj¹c¹ w ró¿norodny i elastyczny sposób potrzeby wszystkich
skupiono dzia³ania na, w rzeczywistoœci ró¿norodnym (kszta³cenie specjalne,
integracyjne, w klasach ogólnodostêpnych), ale jednak podporz¹dkowywaniu
„mniejszoœci” woli „wiêkszoœci”. Stworzono w ten sposób warunki do powstania
dyskursywnego napiêcia pomiêdzy homogeniczn¹ wiêkszoœci¹ a ró¿ni¹c¹ siê od
niej mniejszoœci¹. Wiêkszej czêœci spo³ecznoœci nadano bowiem rangê przyj-
muj¹cej, dopuszczaj¹cej do siebie i „zezwalaj¹cej” na w³¹czenie siê w jej „g³ówny”
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nurt tych, którzy dotychczas zajmowali ledwie dostrzegalne obrze¿a, i utrwalono
jednoczeœnie postrzeganie jednostek pozostaj¹cych dotychczas poza g³ównym
obszarem jako ubiegaj¹cych siê, staraj¹cych siê, wnioskuj¹cych o przyjêcie. Wci¹¿
nie dosz³o zatem do „koniecznej negacji pewnoœci w procesie artykulacji nowych
potrzeb, (…), znaczeñ, strategii teraŸniejszoœci” [Bhabha 2010, s. 20], gubi¹c w ten
sposób liczne obszary „wspó³czesnych dyskusji krytycznych” [tam¿e, s. 20] i po-
zwalaj¹c na zachowanie mimetycznego i oczywistego charakteru dotychczaso-
wych znaczeñ.

Nic w tym zatem dziwnego, ¿e stan swoistego „ucisku” musi wzbudzaæ sprze-
ciw i chêæ wyzwolenia. Sposobem, jaki podsuwa Bhabha jest postkolonialna teoria
„Trzeciej Przestrzeni” wypowiedzenia postuluj¹ca stworzenie swoistej przestrze-
ni szczelinowej, pomiêdzy pierwotnymi dychotomiami, otwieraj¹cej mo¿liwoœæ
powstania przestrzeni hybrydowej, przyjmuj¹cej „istnienie ró¿nicy poza narzu-
con¹ lub przyjêt¹ hierarchi¹” [Bhabha 2010, s. XXXVIII].

Pytania na zakoñczenie

Analogia walki o samostanowienie, suwerennoœæ, podmiotowoœæ, nawet to¿-
samoœæ spo³eczeñstw kolonizowanych a d¹¿eniami do emancypacji spo³ecznoœci
osób niepe³nosprawnych wydaje siê otwieraæ nowe mo¿liwoœci zaistnienia ocze-
kiwanej i prawdziwej, nie pozorowanej zmiany. Nie chodzi tu jednak o porzuca-
nie tradycji pedagogicznej, ani nawet znaczne oddalanie siê od niej, ale takie „wy-
chylenie siê” ze strefy poznawczego „komfortu”, które jednoczeœnie pozwoli
dostrzec, byæ mo¿e, nowe mo¿liwoœci rozwi¹zania starych i od dawna utrzy-
muj¹cych siê problemów, lub choæby spowoduje oœwietlenie nie stosowanym do-
tychczas „reflektorem teorii” [Popper 1992], niewidocznych dot¹d obszarów,
w których te rozwi¹zania tkwi¹.

Byæ mo¿e istnieje nowy sposób ¿ycia i komunikowania siê, który nie jest ani
prost¹ kontynuacj¹ dyskursu dominuj¹cej wiêkszoœci, ani te¿ gloryfikacj¹ dotych-
czas marginalizowanych peryferii? Odpowiedzi¹ na to pytanie mo¿e byæ propo-
zycja podjêcia próby zdefiniowania tzw. „Trzeciej Przestrzeni” wypowiedzenia,
oznaczaj¹cej koniecznoœæ znalezienia takiej formy retoryki publicznej i zdolnej uka-
zaæ odmienne, a niekiedy przeciwstawne treœci „nie w postaci ustanowionych
a priori zasad, lecz jako dialogow¹ wymianê dyskursywn¹, jako negocjowanie wa-
runków w aktualnej teraŸniejszoœci wypowiedzenia” [Bhabha 2010, s. 6]. Tak ro-
zumian¹ trzecia przestrzeni¹ dyskursu niepe³nosprawnoœci nie jest kszta³cenie
integracyjne, bêd¹ce w rzeczywistoœci form¹ ukrytej segregacji z wci¹¿ obecnym
zjawiskiem etykietowania i fragmentacji spo³ecznej grupy uczniów ze wzglêdu
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na kryterium rodzaju specjalnych potrzeb edukacyjnych. Pod pewnymi wzglêda-
mi zbie¿ne z za³o¿eniami Trzeciej przestrzeni dyskursu niepe³nosprawnoœci
mo¿e byæ podejœcie widoczne w pracach W³adys³awy Pileckiej [2005] czy Fran-
ciszka Wojciechowskiego [2007], o którym Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk
pisze, i¿ „dopuszcza siê [w nim] wiele opcji czy wariantów w ró¿nym stopniu za-
le¿noœci oraz powi¹zañ miêdzy nimi” [Janiszewska-Nieœcioruk 2016, s. 51]. Aby
jednak tego typu podejœcie mog³o siê urzeczywistniæ konieczne jest przyjêcie
transystemowego rozumienia edukacji, w której pe³nosprawna wiêkszoœæ musi
uznaæ historiê opowiadan¹ przez osoby niepe³nosprawne za swoj¹ „rdzenn¹ i ro-
dzim¹ narracjê”, za czêœæ swojej w³asnej to¿samoœci. By³oby to mo¿liwe w trzeciej
przestrzeni, stanowi¹cej „podstawê dyskursywnych warunków wypowiedzenia,
które uwalniaj¹ znaczenia i symbole kultury od pierwotnej jednoœci i sta³oœci oraz
umo¿liwiaj¹ przyw³aszczenie, przek³ad, rehistoryzacjê i ponowne odczytanie
znaków” [Bhabha 2010, s. 23].

Giberto Freyre pisa³, ¿e „ka¿dy Brazylijczyk, nawet ten bia³y i jasnow³osy, nosi
w swej duszy, a nierzadko i na ciele, cieñ, b¹dŸ przynajmniej œlad Indianina lub
Murzyna” [Freyre 1985, s. 205]. Mo¿e w poszukiwaniu trzeciej przestrzeni oma-
wianego tu dyskursu pomocna bêdzie parafraza jego s³ów, i¿ ka¿da osoba, nawet
zdrowa i pe³nosprawna, nosi w swej duszy, a nierzadko i na ciele, cieñ, b¹dŸ przy-
najmniej œlad niepe³nosprawnoœci…
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Fantazmat emancypacji? Konstruowanie dyskursu
seksualnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
a aksjologiczna pustka podmiotowoœci

Artyku³ ma na celu ukazanie procesu kszta³towania siê (anty)podmiotowoœci osób niepe³nospraw-
nych intelektualnie przez osoby pozostaj¹ce z nimi w relacjach edukacyjnych/terapeutycznych.
Tym samym dzia³ania te skupione wokó³ kategorii seksualnoœci i jej konstruowania s¹ rodzajem
fantazmatu emancypacji. Emancypacja sama w sobie stanowi w œwietle prezentowanych rozwa-
¿añ raczej otwarty projekt i potrzebê ci¹g³ego (re)definiowania.

S³owa kluczowe: emancypacja, seksualnoœæ, podmiotowoœæ, niepe³nosprawnoœæ, dyskurs

Phantasm of emancipation? Constructing the sexual discourse
of people with intellectual disabilities and the axiological
emptiness of subjectivity

This text is intended to show the process of shaping the (anti)subjectivity of people with intellec-
tual disabilities by those who are with them in the educational / therapeutic relationship. By the
same token - these activities, centered around the categories of sexuality and constructing them,
are some sort of phantasm of emancipation. Emancipation itself is rather an open project and the
need for continuous re-definition.

Keywords: emancipation, sexuality, subjectivity, disability, discourse

Wprowadzenie

Prze³om XX i XXI wieku, jak wskazuje D. Pogórska-Jachnik, przyniós³ wiele
korzystnych zmian w sytuacji osób niepe³nosprawnych w Polsce, zw³aszcza
w p³aszczyŸnie realizacji zró¿nicowanych modeli niepe³nosprawnoœci – modelu
spo³ecznego oraz opartego na prawach [Podgórska-Jachnik 2005, s. 295]. Co jednak
istotne, o ile nast¹pi³ wyraŸny wzrost poziomu aspiracji edukacyjnych i zawodo-



wych osób z niepe³nosprawnoœci¹, jak wskazuje D. Podgórska-Jachnik, postawy
spo³eczne wobec dokonywanych zmian nadal jednak skutecznie blokuj¹ rze-
czywiste otwarcie modelu spo³ecznego. Tym samym pozostaje on nadal w sfe-
rze jedynie deklaracji, nie zaœ praktyki. Praktyka ta natomiast determinowana jest
przez swoistego rodzaju zaw³aszczanie podmiotowoœci osób z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹. Maria Czerepaniak-Walczak wi¹¿e podmiotowoœæ z mo¿liwoœci¹
dokonywania wyborów (w szerszym kontekœcie ¿yciowym równie¿ z realizacj¹
aspiracji), ale i z ponoszeniem wynikaj¹cych st¹d konsekwencji (odpowiedzialno-
œci¹) [Czerepaniak-Walczak 2006]. L. Witkowski natomiast wskazuje, ¿e pedago-
giczna podmiotowoœæ zwi¹zana jest przede wszystkim z mo¿liwoœci¹ stawiania
pytañ o potencja³ nieautorytatywnoœci, stopieñ redukowania wezwañ humanizmu,
charakter krytycyzmu, skalê i zakres d¹¿eñ emancypacyjnych [Giroux, Witkowski
2010, s. 58–59].

Rozwa¿ania nad konstytuowaniem (anty)podmiotowoœci osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹, zogniskowanych wokó³ kategorii reprezentacji ich se-
ksualnoœci (prawa do jej posiadania/wyra¿ania), opieram na doktorskim projekcie
badañ w³asnych. Przedmiotem badañ niniejszego projektu by³ dyskurs seksual-
noœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, którego parametry (kategorie,
wartoœciowanie, cenzura) zosta³y zidentyfikowane w dramowych rekonstruk-
cjach badanych praktyków (nauczycieli, wychowawców, terapeutów – pozo-
staj¹cych w relacji edukacyjnej/terapeutycznej z osobami z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹) [Jurczyk 2015]. Badania empiryczne zosta³y umieszczone w para-
dygmacie krytycznym i dyskursywnym, a dok³adnie – w matrycy metodologicz-
nej etnografii performatywnej, w warstwie samego dzia³ania badawczego oraz
Krytycznej Analizy Dyskursu jako formy analizy zebranych wypowiedzi bada-
nych uzyskanych w trakcie dzia³ania dramowego (które to uzna³am za tekst kon-
struuj¹cy dyskurs seksualnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ przez
badanych nauczycieli i terapeutów). Same badania empiryczne trwa³y 3,5 roku,
a dobór próby liczy³ ³¹cznie oko³o 280 nauczycieli/terapeutów/wychowawców.
Wyró¿nione ramy dyskursu, a w nich poszczególne kategorie dyskursywne, nie
stanowi¹ jednak istoty niniejszego artyku³u. Celem niniejszego artyku³u jest uka-
zanie mechanizmów konstytuowania procesu emancypacji osób z niepe³nospra-
wnoœci¹ intelektualn¹ jako fantazmatu, konstruowanego przez uprawomocnione
podmioty w soczewce kategorii seksualnoœci, ogniskuj¹cej antypodmiotowe (wo-
bec osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹) dzia³ania.
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Paradygmat emancypacyjny i seksualnoœæ

Paradygmat emancypacyjny stanowi – wed³ug A. Krause – perspektywê nie
tyle finalnie zdefiniowan¹ co nieustaj¹co otwart¹ [Krause 2010, s. 209]. Faktem
pozostaje kwestia ustêpowania tradycjonalistycznego podejœcia postrzegania po-
mocy osobom z niepe³nosprawnoœci¹ na rzecz autonomii i podmiotowoœci oraz –
jak wskazuje J. Doroszewska – na „przywracanie godnoœci ludzkiej osobom nie-
pe³nosprawnym [Doroszewska 1989, s. 32]”. Trudnoœæ emancypacji w przypadku
procesów zarówno dydaktycznych, rehabilitacyjnych, jak i terapeutycznych
w polu problemowym pedagogiki specjalnej jest zwi¹zana z faktem zrozumia³ej
œwiadomoœci ograniczenia osi¹gania pewnych poziomów autonomii przez osobê
niepe³nosprawn¹, czy te¿ „konsumowania” jej wytworów (autonomii) [Doroszew-
ska 1989, s. 203]. Ryzyko emancypuj¹cych praktyk zatem wynikaæ mo¿e niejedno-
krotnie z faktu nadawania pewnej autonomii osobom niepe³nosprawnym, dla
których owy poziom tej autonomii móg³by stanowiæ kwestiê niebezpieczn¹. Opór
emancypacyjny tym samym mo¿e rozprzestrzeniaæ siê na wielu p³aszczyznach
spo³ecznego funkcjonowania. Wyznaczany mo¿e byæ przez marginesy spo³ecz-
nego dekodowania kultury – stereotypy, uprzedzenia, odsuwanie od spo³eczeñ-
stwa. Emancypacja jako postulowana kategoria „dobrych rozwi¹zañ”, pod-
nosz¹ca wa¿noœæ kwestii ze spo³ecznym osi¹ganiem autonomii przez osoby
niepe³nosprawne w polu problemowym seksualnoœci owych osób, staje siê zatem
punktem problematycznym. Kwesti¹ problematyczn¹ uruchamiania autonomii
osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (i emancypacyjny charakter ewentual-
nych projektowych praktyk) zatrzymuje siê na poziomie pytania o umiejêtnoœæ
korzystania przez osobê niepe³nosprawn¹ z owej autonomii. Ta zaœ kwestia pro-
jektuje za sob¹ szereg pytañ o odpowiedni¹ edukacjê i przygotowanie zarówno
na poziomie jednostki niepe³nosprawnej (jak korzystaæ z osi¹gniêtej autonomii),
jak i w polu edukacyjnym kszta³cenia profesjonalnej kadry (jak uczyæ osoby nie-
pe³nosprawne rozumieæ i korzystaæ z osi¹ganej autonomii).

Dyskurs seksualnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nie stanowi
iœcie nowatorskiego przedmiotu badañ uczonych, tym samym problem postaw
spo³ecznych wobec seksualnoœci niepe³nosprawnych ulega³ pewnym tenden-
cjom i przeobra¿eniom. Wskazaæ tu mo¿na takich badaczy, jak A. Draft [1983],
który ugruntowa³ swoistego rodzaju niezaprzeczalny fakt prawa do w³asnej se-
ksualnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, jak równie¿ do jej wyra¿a-
nia. Co jednak istotne, jak podaj¹ W. Kempton i E. Kahn [1991, s. 93–111] – prawo
to by³o skutecznie ograniczane przez przeœwiadczenie o to¿samoœci niepe³no-
sprawnych jako „wiecznych dzieci”, jak równie¿ jako osoby potencjalnie stano-
wi¹ce zagro¿enie ze wzglêdu na niemo¿noœæ kontrolowania w³asnych popêdów.
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Dokonuj¹c analizy wielu ró¿nych postaw i ich spo³ecznych przeobra¿eñ wo-
bec seksualnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, mo¿emy przyj¹æ po-
dzia³ za K. Nowak-Lipiñsk¹ [1996, s. 56] na rygorystyczn¹ i tradycjonalistyczn¹,
zdezorientowania i bezradnoœci czy te¿ pasywnoœci. Uwspó³czeœniaj¹c niejako
owo podejœcie wyró¿niæ mo¿na 4 reakcje spo³eczne, które to podaje R. Kijak za
B. Ludlow [2009, s. 50], jako najlepiej obrazuj¹ce spektrum postaw wobec seksual-
noœci niepe³nosprawnych:
– „Mit Kuby Rozpruwacza” – gdzie niepe³nosprawnoœæ intelektualna determi-

nuje nadpobudliwoœæ seksualn¹, w ca³kowitej niezdolnoœci do kontrolowania
zachowañ seksualnych oraz przy braku umiejêtnoœci kontroli zachowañ
seksualnie poprawnych; tym samym konieczne jest sta³e odosobnienie w pla-
cówkach zamkniêtych lub leczenie represyjne;

– „Mit Frankensteina” – niepe³nosprawnoœæ intelektualna generuje swoistego
rodzaju dewiacje seksualne, gdzie zachowania seksualne wyra¿ane s¹ w nie-
naturalnych formach, tym samym zachowania te wymagaj¹ sta³ej kontroli ze-
wnêtrznej, a osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ powinny przebywaæ
wraz z innymi osobami „swojego pokroju”[Kijak 2009];

– „Mit Piotrusia Pana” – gdzie niepe³nosprawnoœæ intelektualna automatycznie
warunkuje aseksualnoœæ, ca³kowicie pozbawian¹ chêci jej wyra¿ania; wyra¿a-
nie to odbywaæ siê mo¿e jedynie w formach niedojrza³ych, zatem nie wyma-
gaj¹ zdefiniowanych interwencji dotycz¹cych edukacji seksualnej, co jednak
istotne, wskazuje siê na koniecznoœæ izolacji w celu ochrony i zapewnienia bez-
pieczeñstwa przed wykorzystaniem przez innych;

– Upoœledzenie umys³owe = seksualnoœæ st³umiona, gdzie „osoby upoœledzone
maj¹ normalne odruchy seksualne i pragnienia, które s¹ blokowane przez re-
strykcyjn¹ politykê oraz izolacjê, wiêc wymagaj¹ zachêty, szkolenia oraz mo¿-
liwoœci do rozwijania akceptowanych form wyra¿ania seksualnoœci” [Ludlow
1991, s. 4].
Istotny równie¿, z perspektywy dynamiki konstruowania (anty)podmioto-

woœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ wydaje siê koncept spo³ecznego
stosunku do seksualnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, sformu³o-
wany przez E.H. Quinta [1999], który definiuje swoistego rodzaju postawê jako
„strategiê milczenia”. Opiera siê ona na wykluczeniu osób z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ z pe³nego uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym, poprzez strategie
bagatelizowania ich potrzeb przy œwiadomym przemilczaniu praktyk separa-
cyjnych.
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Podmiot i emancypacja

B. Œliwerski, analizuj¹c uwik³ania procesów emancypacyjnych w kszta³towa-
nie podmiotowoœci, podkreœla, ¿e: „centraln¹ rolê nad polityk¹ oœwiatow¹ i wy-
chowawcz¹ pañstw zachodnioeuropejskich odgrywa³o pojêcie emancypacji,
przez któr¹ rozumiano nie tylko jako wyzwolenie jednostki spod spo³ecznej prze-
mocy poprzez aktywny udzia³ w kreowaniu i wspó³tworzeniu antyrepresyjnych
form wychowania i wspó³¿ycia, ale i autonomiê, wyzwolenie i uzyskanie przez
m³odego cz³owieka wewnêtrznej niezale¿noœci od autorytetów” [Œliwerski 2001,
s. 264–265].

Co istotne, jak podkreœla A. Mêczkowska „relacje w³adzy oplataj¹ce podmiot,
konstytuuj¹ce jego «ja» przenikaj¹ce go na wskroœ, ustalaj¹ce go w pozycji przed-
miotu sprawowania rz¹dów, maj¹ charakter dyskursywny” [Mêczkowska 2006,
s. 190]. Jak wskazuje dalej A. Mêczkowska, przedmiot pedagogicznego zaintere-
sowania stanowiæ powinien projekt takiej pedagogii, która, zachowuj¹c œwiado-
moœæ wpisanych w ni¹ mechanizmów opresji oraz opresyjnego charakteru kon-
stytuowania siê podmiotowoœci, przy œwiadomoœci o chwiejnym potencjale jej
samej, staje siê jednakowo¿ swoistego rodzaju „orêdowniczk¹ uznania podmio-
towego statusu podmiotów edukacji” [Mêczkowska 2006, s. 214], przy zachowa-
niu zdolnoœci artykulacji jej emancypacyjnych prób. Wskazuje tutaj przy okazji
na koncepcjê emancypacji zasadzaj¹c¹ siê na trzech filarach: uwzglêdnienia zja-
wiska decentracji kana³ów sprawowania w³adzy, zakwestionowania dychotomi-
cznego ujêcia emancypacji oraz zakwestionowanie teleologicznej formu³y postê-
pu spo³ecznego [Mêczkowska 2006, s. 215). W przypadku pierwszego aspektu
istota tego¿ opiera siê na postrzeganiu w³adzy w perspektywie wielorakich mo-
dalnoœci, a samo jej oddzia³ywanie uwa¿a siê za zapoœredniczone w pojêciu auto-
nomii podmiotu. Aspekt zakwestionowania dychotomicznego ujêcia emancypa-
cji rozumie ona przez odniesienie samej emancypacji nie do ukszta³towania
nowego cz³owieka i dalej – nowego spo³eczeñstwa, ale do umiejêtnoœci badaw-
czego wytyczenia granic mo¿liwych do przekroczenia przez wolny podmiot. Na-
tomiast w przypadku zakwestionowania teleologicznej formu³y postêpu spo³ecz-
nego wi¹¿e siê z „luzowaniem zastanych relacji w³adzy, wytwarzaj¹cym nisze dla
realizowania siê parcjalnej wolnoœci podmiotów” [Mêczkowska 2006, s. 2015].

Istotne zatem zdaje siê wskazanie A. Krause na „drogê ku emancypacji” [Krause
2010, s. 209], gdzie same wyznaczniki podmiotowoœci i autonomii stanowi¹ silne
podwaliny wspó³czesnego modelu postrzegania osoby z niepe³nosprawnoœci¹,
jednak – jak wskazuje Krause – stanowi¹ jedynie siln¹ nadbudowê teoretyczn¹
przy wci¹¿ niewystarczaj¹cej przek³adalnoœci funkcjonalnej. Praktyka ta, bêd¹ca
realnym dzia³aniem edukacyjno-rehabilitacyjnym z osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹
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intelektualn¹, determinuje podmiotowoœæ samej tej osoby na zasadach ograniczo-
nego przyzwolenia, a autonomicznoœæ oznacza nie tyle wolnoœæ czy mo¿liwoœæ
wyboru, co drogê rehabilitacyjn¹ czy sposób oddzia³ywañ edukacyjnych. Tym sa-
mym niejednokrotnie, na co wskazuje Krause, dla czêœci pedagogów specjalnych
autonomia osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ oznacza de facto samo-
dzielne ubranie siê.

Wa¿ne zatem staje siê wskazanie na pod³o¿e tak konstruowanych praktyk,
w których projekty emancypacyjne maj¹ charakter jedynie postulatywny. Jak
pisze Bourdieu, „[o]becnoœæ lub nieobecnoœæ danej grupy w oficjalnej klasyfikacji
zale¿y od tego czy potrafi ona przekonaæ innych do tego, by j¹ uznali, by j¹ za-
uwa¿yli i zaakceptowali, a zatem zale¿y od jej zdolnoœci uzyskania – najczêœciej
po d³ugich walkach – miejsca w porz¹dku spo³ecznym (…) [Bourdieu 2005, s. 591].
Tym samym to pe³nosprawni klasyfikuj¹ i konstytuuj¹ obecnoœæ niepe³nospraw-
nych w ¿yciu spo³ecznym i reglamentuj¹ ich partycypacjê w udziale okreœlonych
dóbr spo³ecznych, co stanowi samo w sobie istotê g³êbokiego uprzedmiotowienia
ze wzglêdu na fakt „pozbawiania mowy wykluczonych”. Jak wskazuje Z. Bauman:
„ka¿da granica dzieli terytorium na dwie czêœci: tu i tam, to co wewn¹trz i to co na
zewn¹trz, nas i onych. Dlatego te¿ ka¿da autodefinicja ostatecznie jest stwierdze-
niem istnienia opozycji naznaczonej obecnoœci¹ pewnej cechy ró¿nicuj¹cej po
jednej stronie tej granicy i brakiem – po drugiej (…). Tymczasem skupiaj¹c niby
sw¹ uwagê na tym, co sie dzieje po jednej stronie tej granicy, próbuj¹ stworzyæ
wra¿enie, ¿e poprzestaj¹ jedynie na wyartyku³owaniu atrybutów, przys³uguj¹-
cych jednej tylko stronie; przemilczaj¹ zaœ nieuniknione nastêpstwa w postaci po-
dzia³ów wywo³anych przez te ca³e operacje. (…) rozdzielenie tych dwóch
przestrzeni i ustanowienie miêdzy nimi pewnej specyficznej relacji jest celem
i raison d’Ltre owego zabiegu definicyjnego, nie zaœ jego efektem ubocznym”
[Bauman 1998, s. 7]. Wytwarzanie pozoru zdaje sie byæ cech¹ charakterystyczn¹
ka¿dego procesu konstruowania rzeczywistoœci, opartego na bardziej lub mniej
ideologicznie okreœlonych i usystematyzowanych podstawach [Starego 2012,
s. 122]. Jak podkreœla T. Szkudlarek, dotyczy to w szczególnoœci rzeczywistoœci ce-
lowego – bo opartego na logice wprowadzania w ¿ycie okreœlonych idei – wycho-
wania [Szkudlarek, Œliwerski 2000, s. 35–37]. T. Szkudlarek wprowadza jeszcze
jeden istotny dla tego procesu element, mianowicie „epistemologiê uniku” [Stare-
go 2012, s. 357], która oznacza, ¿e za³o¿eniowoœæ okreœlonych koncepcji czy idei
jest konstytutywnym elementem to¿samoœci j¹ promuj¹cych, czy w taki lub inny
sposób bêd¹cych jej czêœci¹. W efekcie epistemologiczny unik oznacza „uparte
nieakceptowanie”, czy te¿ wytworzenie siê „takich procedur poznawczych, które
pozwalaj¹ na niedostrzeganie pozornoœci kreowanego œwiata” [Szkudlarek, Œli-
werski 2000, s. 35], a które zabezpieczaj¹ przed utrat¹ to¿samoœci warunkowan¹
przez istnienie rzeczywistoœci za³o¿eniowej.
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Seksualnoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jawi siê wypowie-
dziach badanych w kategoriach niebezpiecznych, a samo bezpieczeñstwo uzna-
wane jest za kategoriê najwy¿szej instancji podejmowania dzia³añ interwencyj-
nych. Jak konkluduje Z. Bauman, „dla podejmuj¹cych ‘œrodki bezpieczeñstwa’
w imieniu ludzi, których bezpieczeñstwo zosta³o uznane – milcz¹co b¹dŸ jawnie –
za zagro¿one, przedmiotem dzia³ania staj¹ siê byty, których jedynym znaczeniem
jest zagro¿enie (…) – to które ju¿ stanowi¹, które dopiero mog¹ stanowiæ lub
o którego stanowienie da siê je wiarygodnie pos¹dziæ” [Bauman 2012, s. 70]. Jak
wskazuje dalej, odmawianie podmiotowoœci odbywa siê tutaj na zasadzie dys-
kwalifikacji okreœlonych celów jako potencjalnych partnerów dialogu, gdy¿ „co-
kolwiek powiedz¹, cokolwiek powiedzieliby gdyby dano im g³os, jest a priori
uznawane za nieistotne, jeœli w ogóle wys³uchane” [Bauman 2012, s. 70]. Zabie-
giem dodatkowo wzmacniaj¹cym samo „odmawianie podmiotowoœci” jest, jak
wskazuje Bauman za E. Levinasem, proces „wymazania twarzy”, opieraj¹cy siê na
przeœwiadczeniu o s³usznoœci w³asnego dzia³ania etycznego, które to niejako ni-
weluje „problem bezpieczeñstwa” Innego. W istocie proces obezw³adniania twa-
rzy Innego jako potencjalnie niebezpiecznej (mimo ¿e pozostaje ona nieuzbrojo-
na i nie oparta na przymusie), stanowi zasadnicz¹ czêœæ idei samej dehumanizacji
[Bauman 2012]. Zabieg wykorzystywania s³aboœci Innego i praktyka odzierania
„z twarzy” (wystarczy raz) w naturalny sposób determinuje mechanizmy przemo-
cy wobec niego, sama s³aboœæ zaœ otwiera bezkresn¹ przestrzeñ etycznej „troski”
[Bauman 2012, s. 71].

Fantazmat emancypacji?

Zatem fantazmat emancypacji polega na konstytuowaniu niepe³nosprawnoœci
intelektualnej jako prawomocnego wyj¹tku przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, gdzie sam dyskurs ich seksualnoœci stanowi jedynie pewnego ro-
dzaju soczewkê ich antypodmiotowoœci. Istotnej egzemplifikacji tego fantazmatu
dokonuje G. Agamben, wskazuj¹c na ró¿nicowanie „Ludu”, rozumianego jako
ca³oœæ cia³a politycznego i „ludu” definiowanego przez podgrupê biednych, wy-
kluczonych i uciœnionych. Polaryzacjê tê „okreœla pierwotna struktura polityczna:
nagie ¿ycie (lud), istnienie polityczne (lud), wy³¹czenie i w³¹czenie, dzo_ i bios
(…). Jest on tym, co nie mo¿e byæ w³¹czone w ca³oœæ, której jest czêœci¹, i nie mo¿e
nale¿eæ do zbioru, w którym zawsze sie zawiera” [Agamben 2008, s. 242–243]. To
„w³¹czaj¹ce wy³¹czenie”, stanowi relacje nadaj¹c¹ jej elementom podstawow¹
nieokreœlonoœæ [Agamben 2008, s. 148]. Brak to¿samoœci „ludu” stanowi bowiem
konsekwencje konstytutywnego „wyj¹tku” stoj¹cego u podstaw struktury suwe-
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rennoœci – tym, co nadaje jej obowi¹zywanie jest „wyrzucenie” poza wymiar obo-
wi¹zywania prawa zjawisk, które, staj¹c sie wyj¹tkiem, nadaj¹ mu prawomocnoœæ.

Istotne zatem zdaje siê tutaj wskazanie A. Krause dotycz¹ce postulatów
emancypacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, które to „o ile przebijaj¹
siê do tzw. edukacji masowej, to poszanowanie wolnoœci wyboru i faktycznej,
a nie tylko deklarowanej, podmiotowoœci w przypadku osób niepe³nosprawnych
przedstawia wiele do ¿yczenia (…) w formie bardziej wysublimowanej, ukrytej,
emancypacja przegrywa z wyobra¿eniami pe³nosprawnych urzêdników, jak ma
wygl¹daæ ¿ycie cz³owieka niepe³nosprawnego, z formami oferty edukacyjnej,
metodami pracy, przygotowaniem do zawodu pedagoga specjalnego, czy prak-
tyk¹ pedagogiczn¹” [Krause 2013].

Badania w³asne nad seksualnoœci¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
pozwalaj¹ na okreœlenie swoistego rodzaju istotnej perspektywy tej kategorii.
Perspektywa ta stanowi proces i dynamikê konstruowania (przez osoby zaanga-
¿owane w relacje edukacyjne/terapeutyczne/wychowawcze) dyskursu seksual-
noœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w optyce prowokowanego
dzia³ania performatywnego, w wyniku którego okreœlone formacje dyskursywne
mia³y mo¿liwoœæ zaistnienia i wybrzmienia w przestrzeni, która dotychczas zde-
cydowanie obligowa³a do przyjmowania postaw w duchu poprawnoœci politycz-
nej i istoty podmiotowoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. W momen-
cie zderzenia z performatywn¹ sytuacj¹ dramow¹, w której to badani musieli
dokonaæ próby rozwi¹zania konfliktu osadzonego w problematyce seksualnoœci
doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, uruchomi³y siê w nich ry-
tua³y pozostaj¹ce w dyspozycji i reprezentowane przez badanych jako okreœlon¹
grupê spo³eczn¹. Wzorce te, stale wzmacnianie, jak wskazuje P. McLaren [1993,
s. 45–51], stanowi¹ kluczowy aspekt procesu produkcji kulturowej, a tak¿e formê
pewnego rodzaju legitymizacji znaczenia, które to (znaczenie) umo¿liwia funk-
cjonowanie jednostek w ramach norm spo³ecznych i reprezentowanych praktyk
uznawanych za poprawne (politycznie, spo³ecznie czy te¿ kulturowo). Tym sa-
mym, „pobudzenie” w wyniku warsztatu dramowego okreœlonych rytua³ów
i wzorców postrzegania seksualnoœci – jak równie¿ mówienia o niej – stanowi
swoistego rodzaju demaskacjê deklaratywnej poprawnoœci w myœl postulowa-
nych idei podmiotowoœci i emancypacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹. Co istotne jednak, zachodzi tutaj równie¿ zjawisko swoistego rodzaju „am-
biwalencji profesjonalizmu”, który deklaratywnie jest pojmowany przez
realizacjê postulatów autonomii i podmiotowoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹, w konsekwencji intencjonalnego i operacyjnego uruchomienia pracy
rytua³ów – rozumiany jest przez projektowanie praktyk przemocowych (tak
przemocy symbolicznej, jak i fizycznej).
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Seksualnoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ stanowi zatem dys-
kursywny konstrukt praktyk wykluczaj¹cych, które dychotomicznie wyznaczaj¹
struktury klasyfikacyjne Innego. Jak wskazuje Canguilhem, „to, co jest w danej
dziedzinie wartoœciowañ odmienne od tego, co preferowane, nie jest neutralne,
ale odpychaj¹ce, a œciœlej mówi¹c odrzucone, obrzydliwe” [Canguilhem 2000].
Ró¿nica, któr¹ wytwarzaj¹ antagonistyczne realne granice, pozwala na okreœlenie
siê to¿samoœci znormalizowanej wewnêtrznoœci, dziêki le¿¹cemu po drugiej
stronie „konstytutywnemu zewnêtrzu” [Mouffe 2005], rozumianemu jako obszar
Innego. Jak dodaje K. Starego, „proces konstruowania zewnêtrza nale¿y zatem
postrzegaæ w kategoriach jego funkcjonalnoœci wobec konstrukcji homogenicznej
ca³oœci spo³ecznej” [Starego 2013, s. 263]. W tym kontekœcie Judith Butler wskazuje
nie tyle na konstytuowanie siê to¿samoœci „onych” (w dialektycznej logice norma-
lnego i patologicznego), ile na produkowan¹ przez „ekskluzywn¹ matrycê” do-
menê bytów „nêdznych” czy „pogardzanych” [Butler 1993], „które, nie stanowi¹c
jeszcze ‘podmiotów’, okreœlaj¹ konstytutywne zewnêtrze dla domeny samych
podmiotów” [Butler 1993].

Dyskurs seksualnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jawi siê jako
szczególny przypadek kategorii „podklasy”. Jak pisze Gans, stanowi ona rodzaj
etykiety, która pe³ni funkcjê normatywn¹ oraz pozycjonuj¹c¹ ró¿ne kategorie
ludzi, poza rzeczywistoœci¹ spo³eczn¹, utrwalaj¹c tym samym przekonanie, ¿e nie
s¹ oni – lub byæ nie powinni – czêœci¹ spo³eczeñstwa. Staje siê tym samym niejaw-
nym sposobem wykluczenia [Gans 1995, s. 61]. Podobn¹ perspektywê kreœli
Z. Bauman, który twierdzi, ¿e „termin ‘podklasa’ nale¿y do wizji spo³eczeñstwa,
które nie obejmuje wszystkich ludzi, jacy zg³aszaj¹ pretensjê do jego cz³onkostwa,
wizji takiej ca³oœci, która jest mniejsza od sumy jej czêœci sk³adowych” [Bauman
1998]. ‘Podklasa’ przywodzi na myœl obraz kategorii, jaka nie mieœci siê w ¿adnej
z klas sk³adaj¹cych siê na ca³oœæ spo³eczn¹ – kategorii umieszczonej nie tyle u spo-
du, co poza zasiêgiem spo³ecznej hierarchii; kategorii ludzi pozbawionych roli do
odegrania, ludzi, którzy nie maj¹ niczego u¿ytecznego do zaoferowania spo³e-
czeñstwu i po których spo³eczeñstwo wk³adu siê nie spodziewa; a wiêc kategorii,
która nie mo¿e roœciæ sobie praw z tytu³u po¿ytków, jakie na bie¿¹co ogó³owi
przynosi, a i te¿ nie ma dostêpu do dróg, jakie mog³yby j¹ na powrót na ³ono
spo³eczeñstwa sprowadziæ; a gdyby dostêp mia³a, i tak by owymi drogami nie
pod¹¿y³a ze wzglêdu na «u³omnoœci behawioralne» – dotkliwe wady charakteru,
czyni¹ce j¹ niezdoln¹ do uczestniczenia w normalnym ¿yciu spo³ecznym”. ¯ycie
i seksualnoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest sprowadzane do funk-
cji biologicznych – mówi¹c jêzykiem Giorgio Agambena – do „nagiego ¿ycia” jako
synonimu wy³¹czenia [Agamben 2008, s. 30]. Nie jest to jednak równoznaczne
z jedynie biologicznym kontekstem dyskursywnych praktyk i biologicznym kon-
tekstem wykluczania z porz¹dku prawnego czy politycznego, przeciwnie, s¹
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w³¹czone, ale na sposób „w³¹czaj¹cego wy³¹czenia”. Oznacza to, ¿e nieformalnie
s¹ czêœci¹ ca³oœci rzeczywistoœci, ale formalnie zostaj¹ pozbawione praw z wyni-
kaj¹cych z przynale¿noœci do tej ca³oœci. Istot¹ wy³¹czenia jest wiêc redukcja to¿-
samoœci spo³ecznej, w efekcie czego „nagie ¿ycie” staje siê równie¿ ¿yciem „odar-
tym z ludzkich w³asnoœci” [Agamben 2008, s. 298].

Emancypacja jako otwarty projekt?

Jak wskazuje Z. Janiszewska-Nieœcioruk [2013, s. 259] – najczêœciej paternali-
styczna postawa charakteryzuj¹ca siê negacj¹, przesadn¹ kontrol¹ lub hamowa-
niem jakichkolwiek przejawów i potrzeb seksualnych, skutkuje bezpoœrednio na-
du¿ywaniem w³adzy przez sprawowanie okreœlonej kontroli wobec osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Istotne wskazanie stanowi zatem sama ka-
tegoria emancypacji, tak istotna dla pedagogiki specjalnej i podmiotowoœci osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, która to niejako tworzy punkt wyjœcia jakie-
gokolwiek mówienia/dzia³ania o seksualnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹. Jak wskazuje A. Krause, „obszary, gdzie widzia³bym koniecznoœæ
niezw³ocznej poprawy, lokalizujê zarówno w œrodowisku akademickim pedago-
gów specjalnych, jak i w praktyce pedagogicznej. Do praktycznej wyk³adni peda-
gogiki emancypacyjnej w procesie kszta³cenia pedagogów specjalnych oraz
w konkretnych dzia³aniach rehabilitacyjno-edukacyjnych, jeszcze nam daleko”
[Krause 2013]. T. ¯ó³kowska przyjmuj¹c koncepcjê E. Laclau, wskazuje, ¿e eman-
cypacja jako „puste znacz¹ce” mog³aby stanowiæ swoisty uniwersalizm, „uniewa¿-
niaj¹cy ró¿nicê miêdzy Wykluczonymi (osobami niepe³nosprawnymi), a jedno-
czeœnie okreœlaæ to¿samoœæ tych osób jako ró¿ni¹c¹ je od Typowych” [¯ó³kowska
2014, s. 15]. Ponadto, podkreœla, ¿e „trzeba poszukiwaæ czynników kszta³tuj¹cych
to¿samoœæ osoby niepe³nosprawnej i jednoczeœnie okreœliæ mo¿liwoœci tych, któ-
rzy stwarzaj¹ wykluczenie” [¯ó³kowska 2014]. Taki projekt emancypacji mo¿e
stanowiæ nie fantazmat, a postulat pracy zarówno z osobami z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹, jak i projekt dzia³añ edukacyjnych w programach studiów
i kursów dla osób bezpoœrednio zaanga¿owanych w pracê edukacyjn¹, terapeu-
tyczn¹ i rewalidacyjn¹ z osobami niepe³nosprawnymi.
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Obraz profesji pedagoga specjalnego
(na podstawie definicji formu³owanych
przez pedagogów specjalnych)

Sposób postrzegania w³asnej profesji stanowi czynnik ³¹cz¹cy siê z efektywnoœci¹ podejmowa-
nych dzia³añ zawodowych oraz punkt wyjœcia do refleksji nad swoim profesjonalnym funkcjo-
nowaniem. Kszta³towanie tej percepcji to istotne wyzwanie dla osób przygotowuj¹cych do pracy
przysz³ych pedagogów specjalnych. Celem badañ by³o opisanie, w jaki sposób pedagodzy
specjalni pracuj¹cy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ definiuj¹ termin „pedagog
specjalny”. W artykule przedstawiono zastosowane przez badane osoby kryteria definicyjne, od-
nosz¹ce siê bezpoœrednio do osoby pedagoga specjalnego (atrybutów osobowych i przygotowa-
nia zawodowego).

S³owa kluczowe: pedagog specjalny, postrzeganie profesji, definiowanie terminu „pedagog
specjalny”, wyznaczniki definicyjne

Image of profession in special educators’ perception –
ways of defining the term „special educator”

The way of perceiving one’s own profession is a factor connected with the effectiveness of under-
taken occupational activities and the starting point for afterthoughts on own professional func-
tioning. Forming this perception is an important challenge during special educators preparation.
The purpose of the study is to describe how special educators, working with people with intellec-
tual disability, define the term “special educator”. The article presents definitions, created by the
study participants, referring directly to the special educator: her/his attributes and occupational
preparation.

Keywords: special educator, perception of the profession, defining the term „special educator”,
determinants of definition



Wprowadzenie

O dzia³aniu systemu, jego wydajnoœci, zdolnoœci do rozwoju decyduje sposób
funkcjonowania poszczególnych elementów tworz¹cych ten system. Rozwa¿aj¹c
system wsparcia osób z niepe³nosprawnoœci¹ warto nie tylko braæ pod uwagê
zbiór istniej¹cych lub zak³adanych procedur, przepisów, rozwi¹zañ organizacyj-
nych czy tzw. dobrych praktyk. Nale¿y równie¿ skierowaæ dzia³ania na osoby
wspó³tworz¹ce ten system, na rozwijanie u nich œwiadomoœci znaczenia realizo-
wanych celów, na ich poczucie sprawczoœci oraz autonomii dzia³ania. Jedn¹
z grup istotnych dla funkcjonowania systemu wsparcia osób z niepe³nosprawno-
œci¹ stanowi¹ pedagodzy specjalni. W kontekœcie wymagañ stawianych przed pe-
dagogiem specjalnym [por. m.in. Grzegorzewska 1996; Borzyszkowska 1983;
Eckert 1986; Lipkowski 1992; Michalski 2001; Olszak 2001; Plutecka 2006; Zaorska
2015 i in.] oraz zagro¿eñ ³¹cz¹cych siê z realizacj¹ podejmowanych przezeñ zadañ
zawodowych [m.in. Kopeæ 2002; Seku³owicz 2002, 2005; Chrzanowska 2004; Plichta
2015 i in.] sposób postrzegania realizowanej profesji oraz powi¹zana z ni¹ autore-
fleksja dotycz¹ca funkcjonowania w zawodzie nabiera szczególnego znaczenia.
Mo¿e bowiem wp³ywaæ na efektywnoœæ dzia³añ podejmowanych w zawodzie
[por. Gliszczyñska 1991, s. 21]. Zale¿noœæ miêdzy percepcj¹ aktywnoœci zawodo-
wej, profesjonaln¹ autorefleksj¹ a podejmowanymi dzia³aniami ma charakter cyr-
kularny: sposób myœlenia o zawodzie kszta³tuje siê z kolei miêdzy innymi na ba-
zie posiadanych doœwiadczeñ. Dodatkowo, percepcja wykonywanej profesji
powinna stanowiæ istotny cel dzia³añ w kszta³ceniu przysz³ych pedagogów spe-
cjalnych.

Badania w³asne

Percepcja realizowanej profesji znajduje swój wyraz m.in. w sposobie rozu-
mienia kluczowych dla profesji pojêæ, doborze cech, jakie przypisuje siê ich desyg-
natom. Z uwagi na powy¿sze, celem podjêtych badañ1 by³o opisanie sposobu,
w jaki pedagodzy specjalni definiuj¹ pojêcie „pedagog specjalny”, a poprzez to
okreœlenie, jak badani rozumiej¹ definiowane pojêcie, co, w ich opinii, konstytuuje
profesjê pedagoga specjalnego. Przyjêta strategia postêpowania wykazuje podo-
bieñstwo do wymienionej przez Wygotskiego [1989, s. 72–73] metody definicji,
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1 Badania, których wyniki zostan¹ przedstawione w niniejszym artykule stanowi¹ fragment
wiêkszego zamierzenia badawczego poœwiêconego opisowi to¿samoœci zawodowej pedagogów
specjalnych.



polegaj¹cej na badaniu sposobu rozumienia pojêæ, sprawdzaniu werbalnego defi-
niowania ich treœci.

Badani pedagodzy specjalni zostali poproszeni o pisemne zdefiniowanie ter-
minu „pedagog specjalny”. Odpowiedzi udzieli³y 683 osoby. Grupê badanych
stanowili pedagodzy specjalni pracuj¹cy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ ró¿nego stopnia. Wiêkszoœæ w tej grupie to kobiety (90,8%). Przeciêtny
wiek osoby badanej wynosi³ 40 lat. Sta¿ pracy ogó³em to 16 lat, sta¿ pracy w chara-
kterze pedagoga specjalnego 12,5 roku. Respondenci w przewa¿aj¹cej wiêkszoœci
(95%) byli zatrudnieni zarówno w placówkach edukacyjnych, czêœæ spoœród nich
pracuje w placówkach pozaedukacyjnych., takich jak warsztaty terapii zajêcio-
wej, œrodowiskowe domy samopomocy oraz domy pomocy spo³ecznej.

Analiza wypowiedzi 683 respondentów, którzy zdefiniowali pojêcie „peda-
gog specjalny” pozwoli³a na wyodrêbnienie w ka¿dej z zapisanych definicji,
tworz¹cych j¹ elementów znaczeniowych, cz¹stek definicyjnych odnosz¹cych siê
do ró¿nych aspektów ujmowanego zagadnienia. Ogó³em, w uzyskanym zbiorze
definicji pojawi³o siê 2256 cz¹stek definicyjnych2. Wyró¿nienie tych cz¹stek sta³o
siê podstaw¹ pogrupowania ich z uwagi na reprezentowane treœci. Analiza zna-
czeñ zgromadzonych cz¹stek definicyjnych pozwoli³a na wyró¿nienie siedmiu
stosowanych przez badane osoby kryteriów definicyjnych – aspektów, jakie by³y
brane pod uwagê w odpowiedzi na pytanie, kim jest pedagog specjalny (schemat 1).

W rezultacie, w definicjach uwidaczniaj¹cych znaczenia nadawane przez re-
spondentów pedagogowi specjalnemu wyodrêbnione zosta³y nastêpuj¹ce kryte-
ria definicyjne – wyró¿niki osób wykonuj¹cych tê profesjê:
– adresaci dzia³añ,
– zadania zawodowe,
– atrybuty osobowe pedagoga specjalnego,
– przygotowanie zawodowe/ kwalifikacje,
– œrodki realizacyjne,
– cele podejmowanych dzia³añ,
– miejsca pracy.
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683
definicje

2256
cz¹stki

definicyjne

7
kryteriów

definicyjnych

Schemat 1. Analiza podawanych przez badane osoby definicji pojêcia „pedagog specjalny”

�ród³o: Opracowanie w³asne.

2 Cz¹stka definicyjna rozumiana bêdzie w niniejszej pracy jako element definicji, jej logiczny, odrêb-
ny fragment.



Z uwagi na fakt, i¿ w poszczególnych definicjach w odniesieniu do jednego
kryterium pojawia siê czêsto wiêcej ni¿ jedna cz¹stka definicyjna, w analizie zo-
sta³y wziête pod uwagê zarówno liczebnoœæ osób stosuj¹cych dane kryterium, jak
i liczba cz¹stek definicyjnych ujawnionych w jego ramach (tab. 1).

Tabela 1. Definiowanie terminu „pedagog specjalny” - rozk³ad liczebnoœci kryteriów defi-
nicyjnych uwzglêdniaj¹cy liczbê badanych osób oraz liczbê cz¹stek definicyjnych

Kryterium definicyjne

Badane osoby
(N=683)3

Cz¹stki definicyjne
(N=2256)

f % f %

Adresaci dzia³añ 520 76,13 642 28,46

Zadania zawodowe 394 57,69 716 31,74

Atrybuty osobowe pedagoga specjalnego 258 37,77 595 26,37

Przygotowanie zawodowe 98 14,35 106 4,70

Œrodki realizacyjne 88 12,88 112 4,96

Cele podejmowanych dzia³añ 52 7,61 57 2,53

Miejsce pracy 14 2,05 28 1,24

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Najczêœciej wskazywany przez respondentów wyró¿nik definicyjny pedago-
ga specjalnego stanowi¹ osoby, z którymi pracuje oraz zadania zawodowe, jakie
ma do wykonania. Ponad 3/4 badanych definiuje pedagoga specjalnego poprzez
wskazywanie adresatów jego dzia³añ. Z kolei, bior¹c pod uwagê liczbê cz¹stek
definicyjnych, najliczniej (716 cz¹stek definicyjnych) reprezentowane jest kry-
terium zadañ zawodowych. Podobna ró¿nica miêdzy hierarchiami kryteriów
definicyjnych utworzonymi, bior¹c pod uwagê liczbê definicji oraz liczbê zastoso-
wanych przez nich cz¹stek definicyjnych, dotyczy sposobu realizacji zadañ zawodo-
wych – stosowanych œrodków realizacyjnych i przygotowania zawodowego. Defi-
niowanie pedagoga specjalnego przez pryzmat kryterium przygotowania
zawodowego mia³o miejsce czêœciej ni¿ odwo³ywanie siê do œrodków realizacyj-
nych stosowanych w trakcie wykonywania zadañ zawodowych. Natomiast kry-
terium przygotowania zawodowego wyra¿ane jest przez mniejsz¹ liczbê cz¹stek
definicyjnych ni¿ sposób realizowania zadañ zawodowych. Wskazane rozbie¿no-
œci poœrednio dowodz¹ du¿ego zró¿nicowania zadañ zawodowych, jak i stosowa-
nych przez pedagogów specjalnych œrodków realizacyjnych. Wypowiedzi bada-
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3 Z uwagi na fakt odwo³ywania siê w poszczególnych definicjach formu³owanych przez badane oso-
by do wiêcej ni¿ jednego kryterium uzyskane wyniki nie sumuj¹ siê do 683, a odpowiadaj¹ce im
odsetki do 100%.



nych s¹ bardziej jednolite, gdy chodzi o wskazania dotycz¹ce adresatów oddzia-
³ywañ pedagogów specjalnych oraz przygotowania zawodowego (por. tab. 1).

Wœród wyró¿nionych kryteriów najrzadziej natomiast, bo tylko w 14 podawa-
nych przez respondentów definicjach pojawia siê miejsce pracy jako wyznacznik de-
finicyjny terminu „pedagog specjalny”. Zgromadzone wokó³ tego kryterium
cz¹stki definicyjne stanowi¹ jedynie 1,2% wszystkich analizowanych elementów.

Nale¿y zauwa¿yæ, i¿ w grupie przedstawionych kryteriów definicyjnych
(tab. 1) pojawiaj¹ siê kryteria zbie¿ne z kryteriami tworz¹cymi definicje obecne
w literaturze przedmiotu [por. Olszewski, Parys 2016, s. 214–216]. Jednak nie tyle
zestawianie indywidualnych sposobów definiowania pedagoga specjalnego z de-
finicjami s³ownikowymi, a w rezultacie- okreœlanie ich poprawnoœci stanowi cel
dzia³añ opisanych w niniejszym tekœcie, co przedstawienie sposobu, w jaki bada-
ni pedagodzy specjalni postrzegaj¹ w³asn¹ profesj¹ oraz jej wykonawców, jakie
znaczenia im nadaj¹. Uwzglêdniaj¹c tê perspektywê, wœród wyró¿nionych kryte-
riów definicyjnych mo¿na wyodrêbniæ dwie grupy: kryteria odnosz¹ce siê bezpo-
œrednio do osoby pedagoga specjalnego - jego atrybuty osobowe oraz przygoto-
wanie zawodowe, a tak¿e kryteria odwo³uj¹ce siê do dzia³añ, jakie podejmuje,
w tym do zadañ zawodowych, celu i adresatów dzia³añ, stosowanych œrodków
realizacyjnych oraz miejsc pracy pedagoga specjalnego. W niniejszym tekœcie
dok³adniej przedstawione zostan¹ wypowiedzi zgrupowane wokó³ kryteriów de-
finicyjnych, które odnosz¹ siê bezpoœrednio do osoby pedagoga specjalnego.

Atrybuty osobowe pedagoga specjalnego

Formu³uj¹c definicje pedagoga specjalnego 258 badanych osób (37,8% ogó³u
badanych) w swoich wypowiedziach wyró¿nikiem definicyjnym uczyni³o jego
atrybuty osobowe. W zbiorze utworzonym wokó³ tego kryterium znalaz³o siê
595 cz¹stek definicyjnych, one z kolei odwo³ywa³y siê do 243 cech – atrybutów pe-
dagoga specjalnego. Cechy te zosta³y po³¹czone na podstawie to¿samoœci znacze-
niowej, a w dalszej kolejnoœci podobieñstwa znaczeniowego w 52 grupy. Otrzy-
mane w ten sposób grupy atrybutów, w toku dalszych analiz semantycznych,
poszukiwania w³aœciwoœci ³¹cz¹cych, zosta³y zaklasyfikowane do dwóch obsza-
rów – obszaru atrybutów uniwersalnych oraz obszaru atrybutów specyficznych.
Obszar atrybutów uniwersalnych obejmuje cechy powi¹zane z procesami kierun-
kowymi oraz procesami instrumentalnymi. Natomiast obszar atrybutów specy-
ficznych – traktowanych w tym tekœcie jako wyraz atrybutów uniwersalnych4
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pedagoga specjalnego wyraz – atrybut specyficzny – to optymizm pedagogiczny.



rozpatrywany jest w odniesieniu do dwóch podobszarów szczególnie istotnych
w pracy pedagoga specjalnego – podobszaru atrybutów odnosz¹cych siê do wy-
konywanej pracy (stosunek do wykonywanej pracy, zadania) oraz podobszaru
atrybutów wyra¿aj¹cych nastawienie do drugiego cz³owieka. Nale¿y podkreœliæ,
i¿ z uwagi na fakt wewnêtrznego zró¿nicowania znaczeniowego w poszczegól-
nych obszarach oraz wzajemne przenikanie siê grup okreœleñ, brak pe³nej
roz³¹cznoœci miêdzy zbiorami cech, zaprezentowany podzia³ (tab. 2) ma jedynie
charakter umowny, u³atwiaj¹cy opracowanie oraz percepcjê pogrupowanych
w ten sposób wyników.

Tabela 2. Rozk³ad liczebnoœci atrybutów przypisywanych pedagogowi specjalnemu
w wyró¿nionych obszarach i podobszarach

Obszar Podobszar
Grupy atrybutów Atrybuty

f % f %

Atrybuty
uniwersalne

procesy kierunkowe 12 23,08 45 18,52

procesy instrumentalne 11 21,15 46 18,93

Aatrybuty
specyficzne

stosunek do wykonywanej pracy 13 25,00 49 20,16

nastawienie do drugiego cz³owieka 16 30,77 103 42,39

Razem 52 100,00 243 100,00

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Liczebnoœci poszczególnych elementów (zarówno atrybutów, jak i ich grup)
w ka¿dym z omawianych podobszarów s¹ zbli¿one. Wyj¹tek stanowi grupa atry-
butów specyficznych zawieraj¹ca cechy, które dotycz¹ stosunku do drugiego
cz³owieka. Atrybuty tworz¹ce tê najliczniejsz¹ grupê stanowi¹ 42,4% ogó³u
wyodrêbnionych atrybutów pedagoga specjalnego.

Pierwszy z przedstawianych obszarów to obszar obejmuj¹cy atrybuty uni-
wersalne odnoszone do procesów kierunkowych. Zbiór atrybutów uniwersal-
nych obejmuje 12 grup cech zwi¹zanych z procesami kierunkowymi, zaanga¿o-
waniem emocjonalno-wolicjonalnym (schemat 2). Sformu³owania pojawiaj¹ce siê
najczêœciej w tym zbiorze wskazuj¹ na si³ê i odpornoœæ jako atrybuty pedagoga
specjalnego. Pedagog specjalny jest zatem definiowany przez badane osoby jako
cz³owiek odznaczaj¹cy siê siln¹ osobowoœci¹, odpornoœci¹ na stres, równie¿ sprawny fi-
zycznie. Badani w formu³owanych przez siebie definicjach wskazuj¹ równie¿ na
powody, z uwagi na które si³a i odpornoœæ konstytuuj¹ postaæ pedagoga specjal-
nego. To cz³owiek nieprzyt³oczony innoœci¹, nieobra¿aj¹cy siê, a nawet, co znacz¹ce,
choæ jednostkowe - znosz¹cy upokorzenia. Poœrednie potwierdzenie znaczenia od-
pornoœci w pracy pedagoga specjalnego stanowi wypowiedŸ jednej z responden-
tek, która wi¹¿e zawodowe spe³nienie ze skutecznym radzeniem sobie z trudno-
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œciami: Spe³niony pedagog specjalny jest najlepszym dowodem na ukazanie, ¿e wiele
trudnoœci mo¿na pokonaæ i pokonywaæ ka¿dego dnia.

W wypowiedziach badanych osób, równie czêsto, co wskazanie na si³ê, odpor-
noœæ pojawiaj¹ siê sformu³owania czyni¹ce z odpowiedzialnoœci atrybut pedago-
ga specjalnego. Powodów pojawienia siê odpowiedzialnoœci wœród podawanych
przez respondentów wyró¿ników definicyjnych pedagoga specjalnego mo¿na
upatrywaæ w szczególnej wra¿liwoœci osób, z którymi pracuje pedagog specjalny,
w specyficznym uzale¿nieniu tych osób od wp³ywów œrodowiska [por. Horowitz,
Haritos 1998].

Kolejnym wyznacznikiem, za pomoc¹ którego badane osoby definiowa³y pe-
dagoga specjalnego, jest optymizm, pozytywne nastawienie do ¿ycia, uœmiech,
radoœæ, pogoda ducha, poczucie humoru.

Nale¿y przy tym zwróciæ uwagê na wypowiedŸ, która stoi w opozycji do wy-
mienionych cech. W definicji podanej przez jedn¹ z respondentek pojawia siê
w odniesieniu do pedagoga specjalnego okreœlenie „depresyjny”. Niezbêdne wy-
daje siê w tym miejscu przytoczenie pe³nego tekstu wypowiedzi badanej, która
z przywo³anej cechy uczyni³a jeden z wyró¿ników definicyjnych. Jej zdaniem,
pedagog specjalny to cz³owiek wra¿liwy, empatyczny, depresyjny; cz³owiek, który s³u¿y
innym. Dominuj¹cym akcentem w przytoczonych zdaniach jest wra¿liwoœæ, która
nie tylko przyjmuje postaæ empatii, ale równie¿ mo¿e stanowiæ powód pojawia-
nia siê tendencji do obni¿ania nastroju. W¹tki poœwiêcenia siê, s³u¿enia innym,
które przy braku przeciwwagi w uzyskiwanych wzmocnieniach równie¿ stano-
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• silny/odporny
odpowiedzialny
optymista
kieruje siê wartoœciami
wierz¹cy
spokojny/ zrównowa¿ony
dojrza³y emocjonalnie
o bogatej osobowoœci/ charakterze
maj¹cy wszechstronne zainteresowania
podchodz¹cy z entuzjazmem do ¿ycia
ambitny

•
•
•
•
•
•
•
•
•
•

Schemat 2. Grupy cech uniwersalnych odnoszonych do procesów kierunkowych�

�ród³o: Opracowanie w³asne.

5 Grupy cech pojawiaj¹ce siê na poszczególnych schematach (schematy 2, 3, 4, 5) zosta³y przedsta-
wione pocz¹wszy od najbardziej popularnych, skoñczywszy na cechach najrzadziej pojawiaj¹cych
siê w wypowiedziach badanych pedagogów specjalnych.



wiæ mog¹ czynniki obni¿aj¹ce nastrój, uwypuklaj¹ obci¹¿enia wystêpuj¹ce w pra-
cy pedagoga specjalnego.

Pedagog specjalny jest definiowany równie¿ przy pomocy innych, odno-
sz¹cych siê do procesów kierunkowych, cech. Te jednak pojawiaj¹ siê sporadycz-
nie w wypowiedziach badanych osób. Respondenci przyk³adowo odnosz¹ siê do
systemu wartoœci: w doœæ niejednoznaczny sposób wyjaœniaj¹c pojêcie „pedagog
specjalny” pisz¹ o osobie kieruj¹cej siê wartoœciami, posiadaj¹cej jasny »krêgos³up« war-
toœci. Tym samym, wskazuj¹ na to, i¿ podstaw¹ dzia³añ, a mo¿e i zasobem istot-
nym dla funkcjonowania pedagoga specjalnego s¹ wartoœci. Trudno w niektórych
przypadkach stwierdziæ, o jakie wartoœci chodzi autorowi wypowiedzi. Niekiedy
wartoœci – atrybuty pedagoga specjalnego odnoszone s¹ do humanitaryzmu, cza-
sem, jak pisze jedna z respondentek: konglomeratu przeplataj¹cych siê ze sob¹ pojêæ:
odpowiedzialnoœæ, wiara, dobro, kreatywnoœæ, wiedza, pracowitoœæ, cierpliwoœæ. Cechy te
postrzegane s¹ przez autorkê zacytowanego sformu³owania jako idea³ cz³owie-
czeñstwa.

W zbiorze atrybutów przydawanych pedagogowi specjalnemu pojawia siê
równie¿ okreœlenie „wierz¹cy” (powinien byæ osob¹ wierz¹c¹). Mo¿e byæ ono rozu-
miane przynajmniej w dwojaki sposób. Albo jako odniesienie do religii [np.
chrzeœcijañstwa], albo mo¿na w nim dopatrywaæ siê zbie¿noœci z innymi wymie-
nianymi przez badane osoby cechami pedagoga specjalnego, z wiar¹ w skutecznoœæ
podejmowanych dzia³añ, czy wiar¹ w mo¿liwoœci rozwoju dzieci.

W opinii badanych osób atrybutem pedagoga specjalnego jest równie¿ spokój
wewnêtrzny oraz zrównowa¿enie emocjonalne, dojrza³a emocjonalnoœæ i ukszta³towana
osobowoœæ. W wypowiedziach respondentów pojawiaj¹ siê równie¿ okreœlenia
takie, jak bogata osobowoœæ, bogaty charakter, czy wszechstronne zainteresowania. Bogactwo
odnoszone do osobowoœci, charakteru, zainteresowañ zapewne nale¿y ³¹czyæ
z obfitoœci¹ ró¿norodnych, trudnych do wyczerpania zasobów, mo¿liwoœci¹ do-
stosowania siê do ró¿nych potrzeb, czêsto niedaj¹cych siê przewidzieæ sytuacji.

Wœród odnosz¹cych siê do procesów kierunkowych atrybutów – wyznaczni-
ków definicyjnych pedagoga specjalnego wymienianych przez badane osoby
znalaz³y siê równie¿ entuzjazm (entuzjastycznie podchodzi do ¿ycia, z entuzjazmem
dzia³a), pokora oraz trzeŸwy os¹d (osoba, która […] nie dba o rozg³os i wymaga tylko
tego co mo¿e otrzymaæ; rozumie, ¿e nie wszyscy mog¹ wszystko).

Druga grupa atrybutów uniwersalnych to atrybuty odnoszone do procesów
instrumentalnych (schemat 3). Wœród nich dominuje wiedza. Zdaniem respon-
dentów, pedagoga specjalnego cechuje pog³êbiona, szeroka wiedza. Pedagog specjal-
ny posiada wiêksz¹ wiedzê o dziecku i sposobach pomocy, ni¿ nauczyciel „normalny”; wie,
jak pracowaæ z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Przez to, zapewne jego
wiedza jest przez badanych okreœlana jako wiedza „specjalna” – wyj¹tkowa, „spe-
cjalistyczna”. Badani wskazuj¹ równie¿ na interdyscyplinarnoœæ wiedzy posiada-
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nej przez pedagogów specjalnych: w swojej pracy pedagog specjalny korzysta
z wielu dziedzin wiedzy, posiada zatem wielospecjalistyczn¹ wiedzê. W zbiorze okre-
œleñ odnoszonych do wiedzy posiadanej przez pedagoga specjalnego pojawiaj¹
siê równie¿ przymiotniki wszechstronna i holistyczna.

Kolejny, stosunkowo liczny zbiór okreœleñ stanowi¹ odniesienia do profesjo-
nalizmu –posiadanych przez pedagoga specjalnego profesjonalnych kompeten-
cji. Zdaniem badanych osób pedagog specjalny to profesjonalista, fachowiec,
specjalista, osoba „wyspecjalizowana w swojej dziedzinie. W wypowiedziach nie-
których spoœród badanych osób pojawia siê po prostu odwo³anie do umiejêtnoœci
lub kompetencji pedagogicznych jako wyznaczników definicyjnych pedagoga
specjalnego. Niektóre z okreœleñ nale¿¹cych do tej grupy podkreœlaj¹ wyj¹tko-
woœæ pedagoga specjalnego poprzez wskazanie szczególnych kompetencji, jakie
posiada. Wyró¿nia go tak¿e doœwiadczenie - m¹droœæ oraz to, ¿e zna siê na cierpie-
niu. Skrótowoœæ przywo³anej wypowiedzi nie pozwala jednak, stwierdziæ, czy to
okreœlenie nale¿y traktowaæ jako wyraz posiadanego doœwiadczenia ¿yciowego,
czy zawodowego, wiedzy, zwi¹zanej z umiejêtnoœci¹ radzenia sobie ze swoim lub
cudzym cierpieniem.

Czêœæ spoœród badanych osób uto¿samia pedagoga specjalnego z osob¹ po-
mys³ow¹, kreatywn¹, twórcz¹, przypisuj¹c mu równie¿ elastycznoœæ w postêpo-
waniu. Definiowanie pedagoga specjalnego poprzez wskazanie tych cech mo¿na
wi¹zaæ z wymogami pracy pedagoga specjalnego, z koniecznoœci¹ wyjœcia na-
przeciw zró¿nicowanym mo¿liwoœciom, a co za tym idzie i potrzebom osób, z któ-
rymi pracuje. Z kreatywnoœci¹ powi¹zane s¹ kolejne grupy cech, z pomoc¹ któ-
rych badane osoby definiuj¹ pedagoga specjalnego. To otwartoœæ umys³u,
gotowoœæ na wyzwania oraz niezale¿noœæ. Zdaniem czêœci respondentów peda-
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profesjonalista
doœwiadczony
kreatywny
otwarty umys³
niezale¿ny
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przewiduj¹cy

Schemat 3. Grupy cech uniwersalnych odnoszonych do procesów instrumentalnych

�ród³o: Opracowanie w³asne.



gog specjalny to cz³owiek otwarty, który nie boi siê wyzwañ, jest gotowy do przyjmo-
wania wyzwañ, a tak¿e ciekawy œwiata i ludzi. To cz³owiek bez ograniczeñ spo³ecznych –
niezale¿ny od wp³ywów otoczenia.

Kolejne atrybuty pedagoga specjalnego to: wnikliwoœæ, dociekliwoœæ, uwa¿-
noœæ, rozwaga. Pedagog specjalny jest definiowany przez respondentów równie¿
jako cz³owiek trzeŸwo myœl¹cy, autorefleksyjny, ale tak¿e przewiduj¹cy, posiadaj¹cy
intuicjê.

Atrybuty uniwersalne znajduj¹ odzwierciedlenie w atrybutach specyficznych
odnoszonych do ró¿nych zakresów funkcjonowania. Z uwagi na wyprowadzony
z wypowiedzi badanych osób podzia³, dalsza analiza bêdzie uwzglêdnia³a dwie
grupy atrybutów specyficznych – cechy, w których wyra¿a siê nastawienie do
wykonywanej pracy oraz cechy ukazuj¹ce nastawienie do drugiego cz³owieka.

W zbiorze atrybutów specyficznych, ukazuj¹cych nastawienie do wykony-
wanej pracy (schemat 4) cechami najczêœciej przywo³ywanymi w definicjach wy-
jaœniaj¹cych pojêcie „pedagog specjalny” s¹ cierpliwoœæ6 oraz wytrwa³oœæ. Peda-
gog specjalny jest definiowany jako osoba cierpliwa, która odznacza siê
wytrwa³oœci¹ w dzia³aniu, cz³owiek nie zniechêcaj¹cy siê w procesie wychowawczym,
a nawet uparty. Badane osoby wskazuj¹ równie¿ konsekwencjê w dzia³aniu,
a tak¿e rzetelnoœæ i sumiennoœæ oraz na bezinteresownoœæ jako wyró¿nik defini-
cyjny pedagoga specjalnego. Pedagog specjalny nie oczekuje na efekty swej pracy,
jest mniej nastawiony na sukcesy i widoczne efekty swoich oddzia³ywañ. Praca absorbuje
go. Jak pisze niejednoznacznie jedna z Respondentek: poœwiêca wiêcej czasu (wiêcej
ni¿ np. ksiêgowa, sprzedawczyni) temu co robi. Mo¿na domniemywaæ, ¿e zapewne
nie z uwagi na brak umiejêtnoœci, trudnoœci z organizacj¹ pracy, ale dziêki
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cierpliwy, wytrwa³y
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ukierunkowany na samorozwój
poszukuj¹cy
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konkretny
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radz¹cy sobie w trudnych sytuacjach

Schemat 4. Grupy cech specyficznych, w których ukazuje siê stosunek do wykonywanej pracy

�ród³o: Opracowanie w³asne.

6 Cierpliwoœæ stanowi cechê, w przypadku której pojawiaj¹ siê w¹tpliwoœci dotycz¹ce jej umiejsco-
wienia. Mo¿e bowiem okreœlaæ nastawienie do wykonywanej pracy, jak i do drugiego cz³owieka.



starannoœci, mo¿e te¿ zami³owaniu do pracy, czy zaabsorbowaniu czynnoœciami
zawodowymi.

Niektórzy badani czyni¹ wyró¿nikiem definicyjnym pedagoga specjalnego
jego „dopasowanie” do pracy. W ich opinii pedagog specjalny to ktoœ, kto lubi
swoj¹ pracê, kocha to co robi, dobrze czuje siê w swojej pracy, praca sprawia mu radoœæ,
spe³nia siê w swojej pracy. Jest te¿ przekonany, ¿e siê do tej pracy nadaje.

Kolejna grupa okreœleñ, jakie badani przywo³ywali definiuj¹c pedagoga spe-
cjalnego odwo³uje siê do zaanga¿owania i pasji. Pedagog specjalny to cz³owiek
zaanga¿owany, wk³adaj¹cy serce w wykonywane zadania, który wykonuje swoje za-
dania zawodowe z zapa³em, wewnêtrznie przekonany co do s³usznoœci podejmowanych
dzia³añ, nigdy obojêtny.

Naturalnym zatem wydaje siê pojawienie nastêpnej grupy cech definiuj¹cych
pedagoga specjalnego jako osobê, która d¹¿y do autorozwoju, rozwija siê permanentnie,
jest gotowa do podejmowania samorozwoju i doskonalenia zawodowego, widoczna jest
u niej sta³a chêæ dokszta³cania siê. Pedagog specjalny to równie¿ osoba poszukuj¹ca
nowych pomys³ów, rozwi¹zañ problemów, jak i nowych metod pracy, ciekawych7 me-
tod pracy, nowych sposobów stymulacji rozwoju dziecka niepe³nosprawnego. Wed³ug
czêœci badanych osób pedagog specjalny to osoba aktywna, bogata w energiê, pra-
cowita, w swych dzia³aniach konkretna i pragmatyczna. Jest dobrym organizato-
rem, posiada kompetencje prakseologiczne. Nieobca jest mu zdolnoœæ radzenia sobie
w trudnych sytuacjach; potrafi odnaleŸæ siê w naprawdê zaskakuj¹cych sytuacjach, w jakie
obfituje pe³niona przezeñ profesja.

Kolejny wœród wyró¿nionych obszarów obejmuje podzielone na 16 grup
atrybuty specyficzne, które wyra¿aj¹ nastawienie do drugiego cz³owieka. To
najliczniejszy, w zestawieniu z wczeœniej omówionymi (tab. 6), zbiór okreœleñ sto-
sowanych przez badane osoby w definicjach pedagoga specjalnego (schemat 5).

W tym zbiorze najbardziej popularn¹ grupê atrybutów pedagoga specjalnego
stanowi¹ empatia oraz wra¿liwoœæ. Oto przyk³ady sformu³owañ zaliczonych do
tej grupy: pedagog specjalny to osoba o szczególnej wra¿liwoœci, uwra¿liwiona na po-
trzeby innych, wczuwaj¹ca siê w sytuacjê i stan emocjonalny ucznia z zaburzeniami i dys-
funkcjami, wspó³czuj¹ca, wyczulona na relacje miêdzyludzkie. Empatia jest cech¹ czêsto
uto¿samian¹ z pedagogiem specjalnym [Nogaœ, Wyczesany 1995; Kliœ, Kossewska
1996; Lewicka 2006; Olszak 2008, 2010; Bobkowicz-Lewartowska 2009].

Pedagog specjalny definiowany jest równie¿ jako cz³owiek otwarty na ograni-
czenia ucznia, na potrzeby innych ludzi, na ka¿dego cz³owieka, osoba, która nie mo¿e baæ
siê niepe³nosprawnoœci. Ostatnie sformu³owanie stanowi wyj¹tek wœród wypowie-
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7 Byæ mo¿e w nieuœwiadomiony przez Autorkê wypowiedzi sposób, sformu³owanie to budzi refleksjê
dotycz¹c¹ tego, z czyjej perspektywy metody pracy winny byæ ciekawe? Zapewne powinny zarów-
no skupiaæ uwagê, aktywizowaæ osobê, w stosunku do której podejmuje siê oddzia³ywania, jak
i powinny budziæ aktywnoœæ, ciekawoœæ osoby, która stosuje te metody.



dzi badanych osób – pojawia siê tylko w jednej z nich. Zapewne dla pozosta³ych
osób jest to coœ bardzo oczywistego lub te¿ lêk przed osobami niepe³nosprawnymi
wydaje siê, z uwagi na doœwiadczenie, jakie posiadaj¹, czymœ tak niezrozu-
mia³ym, i¿ nie bior¹ go pod uwagê definiuj¹c pedagoga specjalnego.

Nastêpnym atrybutem pedagoga specjalnego wed³ug opinii badanych osób
jest te¿ zrozumienie. W analizowanych wypowiedziach pojawiaj¹ siê okreœlenia ro-
zumiej¹cy, pe³en zrozumienia. Czêœæ wypowiedzi charakteryzuje siê enigmatyczno-
œci¹, brakiem precyzji z uwagi na zastosowane skróty myœlowe. Pedagog specjalny
przedstawiany jest w nich jako osoba rozumiej¹ca w specjalny sposób osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹, w innej wypowiedzi darzy […] zrozumieniem innoœæ = niepe³nosprawnoœæ,
rozumie œwiat ludzi specjalnej troski. W prezentowanej grupie okreœleñ pojawiaj¹ siê
równie¿ bardziej precyzyjne wypowiedzi dotycz¹ce pedagoga specjalnego: rozumie
charakter i psychikê ludzk¹, problemy osób niepe³nosprawnych, potrzeby jednostki.

Empatia, zrozumienie mog¹ byæ postrzegane jako cechy le¿¹ce u podstaw
akceptacji drugiego cz³owieka. Zdaniem czêœci respondentów w³aœnie akceptacja
oraz wyrozumia³oœæ, tak¿e tolerancja to cechy, za pomoc¹ których nale¿y równie¿
definiowaæ pedagoga specjalnego. W definicjach pojawiaj¹ siê zatem nastêpuj¹ce,
odnoszone do pedagoga specjalnego, sformu³owania: akceptuj¹cy odmiennoœci,
akceptuje osoby upoœledzone, potrafi akceptowaæ, tolerowaæ osoby upoœledzone, osoba tole-
rancyjna, ma wiêksze wyczucie […] tolerancji8.
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empatyczny, wra¿liwy
rozumiej¹cy
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Schemat 5. Grupy cech specyficznych odnosz¹cych siê do relacji z innymi ludŸmi

�ród³o: Opracowanie w³asne.

8 To interesuj¹ce sformu³owanie mo¿e wskazywaæ nie tylko na tolerancjê, jako cechê – wyró¿nik pe-
dagoga specjalnego, ale te¿ na przypisywan¹ mu wra¿liwoœæ, umiejêtnoœæ dostosowania swoich
dzia³añ do potrzeb sytuacji.



Badane osoby definiuj¹c pojêcie „pedagog specjalny” odwo³ywa³y siê rów-
nie¿ do dobroci, serdecznoœci i ¿yczliwoœci jako cech emblematycznych dla peda-
goga specjalnego. W wypowiedziach pojawia siê motyw serca. Pedagog specjalny
definiowany jest jako cz³owiek odznaczaj¹cy siê dobrym, wielkim, a nawet ogro-
mnym sercem, sercem otwartym na potrzeby innych, maj¹cy serce na d³oni, patrz¹cy ser-
cem, cz³owiek, który bardziej pos³uguje siê sercem ni¿ wiedz¹. Pedagoga specjalnego
definiuje pozytywne nastawienie do ludzi. Jest osob¹, która czerpie radoœæ z przebywa-
nia z drugim cz³owiekiem, lubi ludzi i œwiat, kochaj¹c¹ swoich uczniów.

Postêpowaniem pedagoga specjalnego kieruje altruizm. W analizowanych
wypowiedziach stanowi on kolejny atrybut pedagoga specjalnego. Pedagog spe-
cjalny w swoim postêpowaniu kieruje siê dobrem dziecka, chce wnieœæ w ¿ycie innych
coœ dobrego, jest dla drugiego cz³owieka, potrafi „byæ” z dzieæmi nie tylko podczas lekcji –
wyjœæ poza ramy wytyczone przez pensum, zakres obowi¹zków, ¿yje dla innych, jest skory
do poœwiêceñ, oddany dzieciom. To tak¿e osoba, która potrafi wspieraæ, gotowa przyjœæ
z pomoc¹, zdeterminowana na pomoc, to ktoœ, kto stara siê byæ pomocnym drogowskazem,
a nawet bez litoœci pomaga – staraj¹c siê czyniæ to w racjonalny sposób, nie ulegaj¹c
niepotrzebnie emocjom, nie poddaj¹c roztkliwieniu.

Wypowiedzi badanych zwracaj¹ uwagê równie¿ na troskliwoœæ i opiekuñ-
czoœæ jako cechy dope³niaj¹ce znaczenie terminu „pedagog specjalny”. Pedagog
specjalny w tych wypowiedziach jest definiowany jako troskliwy, opiekuñczy
cz³owiek, który troszczy siê o ca³ego cz³owieka, jest Ojcem i opiekunem wychowanków.
Obok wymienionych cech pojawiaj¹ siê te¿ odnoszone do pedagoga specjalnego
takie okreœlenia jak: stanowczy, trzymaj¹cy dyscyplinê, wymagaj¹cy.

Czêœæ sformu³owañ wskazuje równie¿ na talent pedagogiczny, wyczucie
i takt pedagogiczny oraz sprawiedliwoœæ jako wyró¿niki znaczenia terminu
„pedagog specjalny”.

W licznym zbiorze atrybutów przypisywanych pedagogowi specjalnemu po-
jawi³a siê równie¿ komunikatywnoœæ oraz kontaktowoœæ. Pedagog specjalny jest
definiowany jako cz³owiek odznaczaj¹cy siê komunikatywnoœci¹, który jasno
i precyzyjnie wyra¿a siê, komunikuje siê jêzykiem wychowanków, potrafi rozmawiaæ z lu-
dŸmi specjalnej troski, a nawet potrafi rozmawiaæ z rozmówc¹, tak jak on tego oczekuje,
³atwo nawi¹zuje kontakt, ma dobry kontakt z m³odzie¿¹, potrafi tak¿e nawi¹zaæ kontakt
emocjonalny i psychiczny z ludŸmi specjalnej troski, szuka porozumienia ze s³abszym. Po-
zosta³e, odnoszone do pedagoga specjalnego, atrybuty wyznaczane s¹ przez na-
stêpuj¹ce sformu³owania: sympatyczny, ciep³y, budz¹cy zaufanie, osoba, która
kszta³tuje pozytywn¹ atmosferê, tworzy atmosferê ¿yczliwoœci i bezpieczeñstwa.

Ostatnia grupa atrybutów specyficznych wi¹¿¹cych siê ze stosunkiem do in-
nych ludzi zawiera cechy zgromadzone wokó³ pojêcia „wspó³praca”. Umiejêt-
noœæ pracy w zespole sta³a siê wyró¿nikiem definicyjnym pedagoga specjalnego
w przypadku czêœci z wypowiedzi badanych osób. Pedagog specjalny definiowa-

Obraz profesji pedagoga specjalnego... 97



ny jest w nich jako osoba potrafi¹ca wspó³pracowaæ, zdolna do pracy zespo³owej, sza-
nuj¹ca innych, szukaj¹ca kompromisów, ale przy tym, broni¹ca (w³asnych? – przyp.
S.O.) odczuæ i przekonañ.

Przygotowanie zawodowe pedagoga specjalnego

Kolejny, wyró¿niony zbiór elementów tworz¹cych definicje terminu „pedagog
specjalny” dotyczy przygotowania i kwalifikacji zawodowych. Cz¹stki definicyjne
przynale¿ne do tego zbioru zosta³y zgrupowane, z uwagi na znaczenia, jakie nios¹
wokó³ czterech terminów kluczowych – „przygotowania”, „wykszta³cenia”, upraw-
nieñ” i „kwalifikacji” (tab. 3).

Tabela 3. Definiowanie terminu „pedagog specjalny” - rozk³ad liczebnoœci cz¹stek defini-
cyjnych dot. kryterium „przygotowanie zawodowe” z uwagi na termin kluczowy

Termin kluczowy f % w grupie % z ca³oœci

Przygotowanie 28 26,42 1,24

Wykszta³cenie 38 35,85 1,68

Uprawnienia 18 16,98 0,80

Kwalifikacje 22 20,75 0,98

Razem 106 100,00 4,70

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Termin „przygotowanie” w definicjach podawanych przez respondentów
bywa doprecyzowany jako przygotowanie zawodowe, przygotowanie do pracy,
czy te¿ przygotowanie pedagogiczne. Zastosowane przez badanych pedagogów
specjalnych sformu³owania zwracaj¹ tak¿e uwagê na niejednolity, wieloaspekto-
wy charakter tego przygotowania (teoretyczne i praktyczne; dydaktyka i praktyka;
merytoryczne, psychologiczne i metodyczne; pedagogiczne; dodatkowe – kierunkowe).
W wypowiedziach respondentów w odniesieniu do przygotowania „definiuj¹-
cego” pedagoga specjalnego stosowane s¹ okreœlenia akcentuj¹ce, a nawet wzma-
cniaj¹ce jakoœæ tego przygotowania: gruntowne, solidne, dobre, odpowiednie. Byæ
mo¿e jest to efekt doœwiadczenia autorów tych wypowiedzi, które pokazuje, ¿e
nie zawsze przygotowanie zawodowe prezentuje tak¹ jakoœæ, bywa równie¿ nie-
gruntowne, czy nieodpowiednie. Obok przywo³anych okreœleñ odnosz¹cych siê
do jakoœci przygotowania stanowi¹cej wyznacznik definicyjny terminu „pedagog
specjalny” pojawiaj¹ siê jeszcze dwa przymiotniki: „szczególne” i „specjalistyczne”.
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Z okreœleniem „przygotowanie” œciœle powi¹zany znaczeniowo jest termin
„wykszta³cenie”. To termin najczêœciej (38 razy) przywo³ywany w zgrupowanych
wokó³ kryterium „przygotowanie zawodowe” cz¹stkach definicyjnych. Ukazuje
pedagoga specjalnego jako osobê posiadaj¹c¹ wykszta³cenie wy¿sze, ukoñczone
studia na kierunku pedagogika specjalna lub kurs kwalifikacyjny uprawniaj¹cy
do pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹, do wykonywania tego zawodu. Okreœle-
nia towarzysz¹ce terminowi „wykszta³cenie” zwracaj¹ uwagê na jego zakres tre-
œciowy – pedagog specjalny posiada wykszta³cenie pedagogiczne. Pojawiaj¹ siê
te¿ uszczegó³owienia – wykszta³cenie pedagogiczne, lecz nie ogólne, a specjalistyczne,
wykszta³cenie w temacie i problematyce niepe³nosprawnoœci, wykszta³cenie z zakresu peda-
gogiki specjalnej. Zapewne wszystkie trzy przytoczone wypowiedzi z ró¿n¹ pre-
cyzj¹ zwracaj¹ uwagê na ten sam aspekt wykszta³cenia pedagoga specjalnego.
Dodatkowo, w definicjach uzyskanych od respondentów pojawiaj¹ siê informa-
cje o kierunkowym wykszta³ceniu. Okreœlenie to mo¿e byæ odnoszone zarówno
do kierunku pedagogika specjalna, a w przypadku nauczycieli przedmiotu – do
wykszta³cenia z zakresu okreœlonych dyscyplin naukowych. Wykszta³cenie, jakie
posiada pedagog specjalny jest okreœlane przez badane osoby równie¿ jako
wszechstronne, szczególne, czy odpowiednie9. Ka¿dy z tych przymiotników
uwypukla inny aspekt wykszta³cenia: jego zakres, wyj¹tkowoœæ, czy adekwat-
noœæ do wymagañ roli zawodowej.

O ile w przypadku dwóch wymienionych ju¿ terminów („przygotowanie”,
„wykszta³cenie”) aspekt formalnych wymagañ pojawia³ siê niejako poœrednio
(wykszta³cenie uprawniaj¹ce do pracy”, „studia uprawniaj¹ce do wykonywania tego zawo-
du), o tyle dwa kolejne terminy („uprawnienia”, „kwalifikacje”) uwypuklaj¹ ten
aspekt w bezpoœredni sposób. Pedagog specjalny zatem to posiadacz uprawnieñ do
pracy, do diagnozy, edukacji, terapii, do prowadzenia zajêæ edukacyjnych, terapeutycznych.
To osoba legitymuj¹ca siê kwalifikacjami z zakresu pedagogiki specjalnej, kwalifika-
cjami do pracy z osobami niepe³nosprawnymi, zezwalaj¹cymi na pracê w zawodzie. W od-
niesieniu do kwalifikacji posiadanych przez pedagoga specjalnego badani stosuj¹
okreœlenia: „specjalne”, „rozszerzone”, „dodatkowe” – sygnalizuj¹c istnienie cech
ró¿nicuj¹cych kwalifikacje pedagoga specjalnego od kwalifikacji innych pedago-
gów, b¹dŸ te¿ wskazuj¹, i¿ okreœlenie „pedagog specjalny” odnosi siê do osoby
wysoko wykwalifikowanej. Terminowi „kwalifikacje” towarzyszy równie¿ okreœle-
nie „odpowiednie”. W ³¹czeniu tych dwóch s³ów mo¿na upatrywaæ d¹¿noœci do
nadania definicji uniwersalnego charakteru – podobnie, jak w przypadku stwier-
dzenia, i¿ pedagog specjalny to osoba wykwalifikowana w konkretnej dziedzinie pracy.
Jednak ujawniaj¹ca siê uniwersalnoœæ przekazu os³abia jego precyzjê, ³¹cz¹c rów-
noczeœnie mog¹ce siê nawet istotnie ró¿niæ miêdzy sob¹ wymagania formalne,
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dotycz¹ce pe³nienia roli zawodowej pedagoga specjalnego. Jest to, w przypadku
du¿ego zró¿nicowania stanowisk pracy, a co za tym idzie i wymagañ, zabieg
czêsto niezbêdny.

Refleksje koñcowe

Uzyskany w trakcie badañ obszerny materia³ pozwoli³ na zaobserwowanie
znacznego zró¿nicowania wypowiedzi dotycz¹cych pedagoga specjalnego.
Definicje formu³owane przez respondentów nie tylko ró¿ni³y siê pod wzglêdem
struktury. Ró¿nicowa³a je tak¿e precyzja zastosowanych sformu³owañ. Poja-
wiaj¹ce siê rozbie¿noœci mo¿na wi¹zaæ zarówno z odmiennym doœwiadczenia
zawodowego, jak i pozazawodowego osób badanych, zindywidualizowan¹ re-
produkcj¹ przyswojonych gotowych s¹dów i definicji10 oraz zró¿nicowan¹ sk³on-
noœci¹ do refleksji. Nie sposób jednak okreœliæ proporcji miêdzy poszczególnymi
czynnikami Ÿród³owymi w procesie definiowania. Trudno tak¿e stwierdziæ, na ile
wypowiedzi badanych osób, definicje, jakie formu³uj¹, stanowi¹ wyraz myœlenia
¿yczeniowego (wyra¿aj¹ idealny obraz pedagoga specjalnego), na ile to ekspresja
posiadanego doœwiadczenia, które czyni bardziej realnym ten obraz.

Podjête dzia³ania mog¹ stanowiæ wstêp do dalszych analiz oraz punkt wyjœcia
do refleksji, równie¿ autorefleksji nad profesj¹, sposobem patrzenia na ni¹ oraz
jego uwarunkowaniami. Refleksja ta dotyczyæ mo¿e przyk³adowo „wyj¹tkowo-
œci” – cechy, która uwidacznia siê w wyraŸny sposób w terminie „pedagog specjal-
ny”, na jak¹ wskazuje obecnoœæ w nim okreœlenia „specjalny”. Cecha ta ujawni³a
siê tak¿e w definicjach tworzonych przez badane osoby.

Poprzez u¿ycie okreœleñ „szczególne” i „specjalistyczne” respondenci zwra-
cali uwagê na specyfikê, wyj¹tkowoœæ przygotowania, jakim dysponuje pedagog
specjalny. Znacz¹ca w tym kontekœcie staje siê wypowiedŸ jednej z respondentek,
dla której pedagog specjalny to cz³owiek specjalnie przygotowany na specjalne sytuacje.
Wskazuje tym samym na powód, z uwagi na który pedagog specjalny winien byæ
w szczególny sposób przygotowany do wykonywania zadañ zawodowych. Jest
nim wyj¹tkowoœæ zadañ zawodowych pedagoga specjalnego oraz szczególny
kontekst ich realizacji. Okreœlenia podkreœlaj¹ce wyj¹tkowoœæ pedagoga specjal-
nego pojawia³y siê tak¿e wœród cz¹stek definicyjnych dotycz¹cych kompetencji,
jakie posiada lub posiadaæ powinien. Pedagog specjalny, zdaniem badanych, to
ktoœ, kogo charakteryzuj¹ szczególne kompetencje, ponadprzeciêtne, specjalne, wyj¹tko-
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we umiejêtnoœci pedagogiczne, szerszy wachlarz umiejêtnoœci dydaktycznych i pedagogicz-
nych, a tak¿e nie tylko wszechstronna wiedza, ale równie¿ wszechstronne uzdolnienia.
Posiada umiejêtnoœci du¿o wiêksze ni¿ zwykli nauczyciele, widzi wiêcej ni¿ ktokolwiek, ro-
zumie w specjalny sposób.

Wyj¹tkowoœæ akcentowana w formu³owanych przez badane osoby defini-
cjach pedagoga specjalnego wspó³brzmi z intencjami Marii Grzegorzewskiej i jej
wspó³pracowników z Pañstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej [Parys,
Olszewski 2009]. Jednak wspó³czeœnie mo¿e budziæ w¹tpliwoœci bior¹c pod uwa-
gê dobór do zawodu oraz sposoby nabywania przez pedagogów specjalnych for-
malnych kwalifikacji zawodowych.

Z jednej strony niew¹tpliwie korzystn¹ mo¿e byæ sytuacja, gdy postrzega siê
wykonywan¹ przez siebie profesjê jako niezwyczajn¹, wyró¿niaj¹c¹ siê na tle in-
nych profesji, nadaj¹c jej znamiona wyj¹tkowoœci, przydaj¹c jej wartoœci. Mo¿e to
byæ czynnik motywuj¹cy do pracy i do samorozwoju, generuj¹cy wysi³ek sprosta-
nia wymaganiom zawodowym. W praktyce jednak, nie zawsze pedagog specjal-
ny jest tym, który rzeczywiœcie jest wyj¹tkowo, lepiej przygotowany do pracy.
Ponadto obecnie zadania zawodowe pedagoga specjalnego staj¹ siê mniej specy-
ficzne: z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ pracuj¹ równie¿ i inni pedagodzy.

Z drugiej strony – opisywany sposób postrzegania pedagoga specjalnego
mo¿e jednak wywo³ywaæ przekonanie o zupe³nej odmiennoœci stosowanych
przez pedagogów specjalnych œrodków, tym samym „uspecjalniaæ” dzia³ania po-
dejmowane wobec osób niepe³nosprawnych. Tworz¹c tym samym przez etykietê
„specjalne” dystans, bariery, w rezultacie utrudniaj¹c b¹dŸ podaj¹c w w¹tpliwoœæ
realizacjê zasady normalizacji w pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹.
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Osoba niepe³nosprawna w perspektywie globalizacji

W niniejszym artykule poddano opisowi g³ówne aspekty globalizacji oraz wybrane dokumenty,
które w skali Unii Europejskiej sta³y siê gwarantem zmiany sytuacji ¿yciowej osób niepe³nospra-
wnych. Globalizacja jest procesem bardzo z³o¿onym. Definiuje siê j¹ przede wszystkim jako
dzia³ania zmierzaj¹ce do budowania gospodarki œwiatowej bez granic. Jej cech¹ nadrzêdn¹ jest
unifikacja konsumpcji i kultury ¿ycia poszczególnych spo³eczeñstw, która ma pozytywne i nega-
tywne aspekty. Szczególnie niepokoi, poprzez produkty rynku œwiatowego, pozbawianie ludzi
indywidualizacji potrzeb. Z³o¿onoœæ aspektów globalizacji ci¹gle podlega analizie. Poszukuje siê
rozwi¹zañ systemowych, gospodarczych i aksjologicznych. Tworzone miêdzynarodowe doku-
menty, przyjmuj¹ce formu³ê deklaracji, konwencji, kart, s¹ Ÿród³em wiedzy o osobach niepe³no-
sprawnych, ich potrzebach i kierunkach dzia³añ pañstw, w taki sposób, by zapewniaæ osobom
niepe³nosprawnym realizacjê ich praw. I nie chodzi tu tylko o prawa zawarte w tych dokumen-
tach, ale wszelkie prawa cz³owieka, aby w g¹szczu idei i rozwi¹zañ nie zgubiæ podmiotowoœci
i wolnoœci jednostki niepe³nosprawnej.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ, globalizacja, prawa cz³owieka.

Disable person in the globalised world

The article focuses on the main aspects of globalisation as well as selected documents that, within
the European Union, guarantee the disabled changes in their life situation. Globalisation is a very
complex process which is mainly described as efforts put towards creation of a unified, borders-
free economy. Standardisation of the consumption and the style of living amongst particular so-
cieties, is the main feature of globalisation. That phenomena has, certainly, both the positive and
the negative aspects. Depriving people of the individual needs, by deluging markets with global
products, is of particular concern. Negative aspects of globalisation are still being analysed. Sys-
temic, economy and axiological solutions are being searched for. Knowledge about the disabled,
their needs, and the directions countries take is based on multinational documents, such as decla-
rations, conventions or charters. Those ensure that the rights of the disabled are exercised. Not
only are they the rights that derive from the documents, but also all the human rights. It is impor-
tant not to forget about the subjectivity and freedom of a disable individual.
Key words: disability, globalisation, human rights



Wprowadzenie

Aktywni czy bierni aktorzy ¿ycia, wszyscy bierzemy udzia³ w globalnym dys-
kursie o jego kszta³t, jakoœæ czy przeobra¿enia. Szczególnego znaczenia nabiera
dyskurs, który rozwa¿a sytuacjê osób niepe³nosprawnych. Problem ma ogromny
zasiêg, bowiem osoby niepe³nosprawne istniej¹ na ca³ym œwiecie, we wszystkich
krajach i œrodowiskach spo³ecznych. Coraz czêœciej zmuszane s¹ do konfrontowa-
nia siê z now¹, wieloznaczn¹, ambiwalentn¹ rzeczywistoœci¹ wzbudzaj¹c¹ dyso-
nans pomiêdzy tym, co utrwalane a doœwiadczane. Z jednej strony jesteœmy
œwiadkami bardzo szybkiego tempa nauki, techniki, zmieniaj¹cego siê prawa,
z drugiej zaœ strony to, co mia³o s³u¿yæ ¿yciu i zdrowiu cz³owieka, sta³o siê s¹dem
decyduj¹cym, wykluczaj¹cym, stygmatyzuj¹cym. Poprawy sytuacji osób nie-
pe³nosprawnych upatruje siê wspó³czeœnie w procesie globalizacji. £¹czenie siê
kolejnych krajów w obrêbie Unii Europejskiej wi¹¿e siê z unifikacj¹, która zmierza
najpierw do poszukiwania, a nastêpnie wprowadzania w ró¿nych krajach podob-
nych rozwi¹zañ organizacyjnych i prawnych. Rozwój kultury globalnej nie powi-
nien traciæ z oczu potrzeb osób najs³abszych Nie jest to zadanie ³atwe, wymaga
bowiem ci¹g³ego namys³u nad wyborami kierunków globalizacji tak, aby s³u¿y³a
przede wszystkim odpowiedzialnie realizowanym zasadom solidarnoœci i pomoc-
niczoœci.

W niniejszym artykule poddano opisowi g³ówne aspekty globalizacji oraz
wybrane dokumenty, które w skali Unii Europejskiej sta³y siê gwarantem zmiany
sytuacji ¿yciowej osób niepe³nosprawnych. Problematyka Polski jest jedynie
zasygnalizowana, poniewa¿ jest to obszar odrêbnej analizy.

Globalizacja jako nowa tendencja w rozwoju kultury

Termin „globalizacja” pochodzi od s³owa „glob”, co wskazuje na ogólnoœwia-
towy charakter pojêcia okreœlaj¹cego zjawiska gospodarcze, spo³eczne i politycz-
ne wystêpuj¹ce na arenie œwiatowej. Wspó³czeœnie bardzo czêsto mówi siê o tym,
¿e œwiat sta³ siê globaln¹ wiosk¹, w której granice pomiêdzy poszczególnymi kra-
jami uleg³y zatarciu, a kultura, gospodarka ulegaj¹ swoistej unifikacji. Terminu
tego jako pierwszy u¿y³ Robertson w 1985 roku, który stwierdzi³, ¿e globalizacja to
nic innego jak pewien zespó³ zró¿nicowanych procesów, których celem jest
wspó³organizacja wspólnego œwiata [Cynarski 2003, s. 17].

W literaturze przedmiotu termin ten nierzadko t³umaczy siê przez pryzmat
internacjonalizacji, czyli wzrostu wymiany handlowej pomiêdzy poszczególnymi
krajami œwiata, a tak¿e wzrostu wzajemnej zale¿noœci handlowej. Jest to naj-
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powszechniejsze rozumienie procesu globalizacji. Dotyczy ono bowiem intensyfi-
kacji wymiany dóbr, produktów, a zatem i konsumpcji ponad granicami pañ-
stwowymi. Globalizacjê definiuje siê tak¿e jako proces budowania gospodarki
œwiatowej bez granic, opartej na liberalizacji [Cynarski 2003, s. 18].

Proces globalizacji, choæ najsilniej zwi¹zany ze sfer¹ gospodarcz¹, dotyka tak¿e
sfery politycznej i kulturowej. Ukierunkowany jest na minimalizacjê mo¿liwych
barier dla rozwoju mechanizmu alokacji rozwijaj¹cego siê i funkcjonuj¹cego
ponad granicami pañstw œwiata, cechuj¹cych siê odmiennym poziomem rozwoju
gospodarczego, zró¿nicowanymi systemami wartoœci, zasobami kultury i dziedzi-
ctwa narodowego [Cynarski 2003, s. 7]. W zwi¹zku z procesami globalizacyjnymi
dochodzi do uniformizacji w zakresie konsumpcji oraz kultury ¿ycia poszczegól-
nych spo³eczeñstw, posiadaj¹cych odmienn¹ tradycjê, to¿samoœæ narodow¹,
historiê i dziedzictwo kulturalne [Szymañski 2001, s. 60].

Ludzkie potrzeby zaczynaj¹ byæ pozbawione indywidualizacji, staj¹ siê nieja-
ko produktem œwiatowego rynku, który w ten sposób d¹¿y do rozwoju i eko-
nomicznego zysku. Spo³eczeñstwom miêdzynarodowym zostaje narzucony styl
¿ycia, ukierunkowany g³ownie na konsumpcjê; jest to styl ¿ycia, który najpe³niej
wyra¿a nazwa Mc œwiat [Barber 1998, s. 7–9]. Ludzie trac¹ poczucie realnej wolnoœci,
zyskuj¹ natomiast poczucie wolnoœci pozornej, która jest idealna dla celów kon-
sumpcyjnych. Wartoœci kulturowe podporz¹dkowane s¹ konsumpcji, a ta z kolei
tworzy dodatkowo unifikacjê kultury. Do g³ównych cechy Mc œwiata zalicza siê:
– efektywnoœæ i wygodê uzyskiwane przez unifikacjê i jednoczesny sposób

obs³ugi;
– przewidywalnoœæ, czyli realizacja tego samego standardu niezale¿nie od kraju;
– wykorzystywanie technologii w procesie produkcji, które ograniczaj¹ zaanga-

¿owanie cz³owieka jako pracownika;
– wykorzystywanie klientów w efektywnej obs³udze klienta, czyli samoobs³uga

[Ritzer 1997, s. 31–36].
Globalizacja jako zjawisko ma swoje przyczyny. Wœród wielu z nich na

pewno nale¿y wymieniæ postêp nauki, stosowanie nowych technologii, automa-
tyzacjê, wzrost znaczenia czynnika czasu, który obecnie staje siê po¿¹dan¹ umie-
jêtnoœci¹ elastycznego dostosowania siê do zmieniaj¹cego siê otoczenia firmy czy
zmiennoœci trendów rynkowych [Zysnarska 2006, s. 104]. Najbardziej jednak
znacz¹cego czynnika upatruje w intensywnej, na przestrzeni ostatnich lat, rewo-
lucji informacyjnej. Pojawi³y siê ogromne mo¿liwoœci dostêpu do informacji oraz
gromadzenia i przetwarzania informacji. Na skutek tego zmieni³o siê oblicze
spo³eczeñstwa – z przemys³owego na informacyjne. Do u¿ytku codziennego
wesz³y takie urz¹dzenia, jak: komputer, tablet, smartfon, telewizja satelitarna
i fax. Razem, z tak szybkim i efektywnym rozwojem informacji, rozwija siê auto-
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matyzacja skutkuj¹ca przyspieszeniem rozwoju ró¿nych ga³êzi transportu
i zwi¹zanej z nim infrastruktury.

Giddens twierdzi, ¿e globalizacje napêdzaj¹ trzy kluczowe czynniki. Pierwszy
z nich dotyczy zmian politycznych, rozpadu bloków i pañstw, rozwoju miêdzy-
narodowych i regionalnych mechanizmów rz¹dowych. Drugi ma charakter
ponadnarodowy i wi¹¿e siê z wielkimi korporacjami, które odpowiadaj¹ na 2/3
œwiatowego handlu. Trzeci zaœ to informatyzacja spo³eczeñstwa, której konsek-
wencj¹ jest wzrost œwiadomoœci globalnej jednostki [Giddens 2004, s. 78]. Zatem
nie pieni¹dz, a wiedza i informacja sta³y siê obecnie najwa¿niejszymi czynnikami
rozwoju globalizacji.

Zdobycie informacji, jej przetworzenie, gromadzenie i dystrybucja to
wspó³czeœnie bardzo wa¿ne i po¿¹dane umiejêtnoœci. Proces globalizacji wp³ywa
na naturê wszystkich relacji spo³ecznych, niszcz¹c tym samym strukturê modelu
spo³eczeñstwa pañstwowego, a na jego miejsce powo³uj¹c spo³eczeñstwo global-
ne. Spo³eczeñstwo to posiada ponadnarodowy charakter, funkcjonuje w wirtual-
nym wymiarze i ci¹gle jest poddawane coraz intensywniejszemu wp³ywowi
cyfryzacji. Wi¹¿e siê to nierozerwalnie z przep³ywem wiedzy, która wp³ywa na
obni¿enie kosztów komunikacji i zwiêkszenie transferu przesy³ania ró¿nego
rodzaju danych. Ta globalna wiedza jednak nie dotyczy tylko samej informacji,
ale tak¿e jest wa¿nym noœnikiem idei, koncepcji i wymiany pogl¹dów, wp³ywa-
j¹cych na zmianê funkcjonowania rynków œwiatowych, spo³eczeñstw i jednostek
spo³ecznych. Zdaniem Kunikowskiego i Szmitkowskiego globalizacja „opisuje
internacjonalizacjê i integracjê globalnej spo³ecznoœci w jedno spo³eczeñstwo bez
barier i granic pañstwowych” [Kunikowski, Szmitkowski 2004, s. 17]. Kubiak nato-
miast twierdzi, ¿e odnosi siê ona g³ownie „do wszystkich znacz¹cych przeobra-
¿eñ, które dokona³y siê na œwiecie w ci¹gu ostatnich dekad, szczególnie w obsza-
rze powi¹zañ organizacyjno-strukturalnych, politycznych, ekonomicznych,
ekologicznych i kulturowych” [Kubiak 2007, s. 335]. Przeobra¿enia te posiadaj¹
swoje pozytywne, jak i negatywne konsekwencje. Spoœród wielu pozytywów
z pewnoœci¹ nale¿y wymieniæ:
– podniesienie poziomu opieki zdrowotnej;
– dostêp do nowych metod nauczania i zwiêkszenie mo¿liwoœci samokszta³cenia;
– zwiêkszenia zakresu demokracji, a tym samym niwelacja barier terytorialnych,

informacyjnych oraz prawnych;
– powstanie i rozwój nowych form pracy i mo¿liwoœæ samozatrudnienia;
– przez sprawn¹ i skuteczn¹ komunikacjê tworzenia siê nowych form kultury;
– wyrównywanie szans zawodowych i edukacyjnych;
– wzrost mo¿liwoœci zatrudnienia dla osób niepe³nosprawnych lub wycho-

wuj¹cych dzieci samotnie [Majta 2005, s. 6].
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Z kolei do negatywnych konsekwencji procesów globalizacyjnych nale¿¹:
– cieplenie klimatu;
– zanieczyszczenie i degradacja naturalnych œrodowisk przyrodniczych;
– ucieczka w szar¹ strefê;
– neokolonializm ekologiczny;
– pog³êbianie nierównoœci w dostêpie do zasobów œrodowiskowych;
– upowszechnianie konsumpcjonizmu;
– erozja spo³eczeñstw obywatelskich;
– rozwój œwiata monocywilizacyjnego;
– wzrost poziomu niekontrolowanych procesów ponadnarodowych o charakte-

rze patologicznym i przestêpczym;
– upadek humanizmu i przekszta³canie ludzi w tani¹ si³ê robocz¹ lub w tani to-

war [Majta 2005, s. 6–7].
Negatywne aspekty globalizacji ci¹gle podlegaj¹ analizie. Poszukuje siê roz-

wi¹zañ systemowych, gospodarczych i aksjologicznych. O obszarze systemowym
bardzo silnie akcentuje siê koniecznoœæ ci¹g³ej analizy dzia³alnoœci komplekso-
wych, dynamicznych i zintegrowanych systemów spo³ecznych. Opracowywanie
i wdra¿anie nowych modeli dotycz¹cych w³¹czania osób starszych do sfery ¿ycia
politycznego i publicznego oraz opracowywanie i wdra¿anie nowych modeli
opieki nad chorymi. Nadzieje zwi¹zane z proekologicznymi tendencjami w go-
spodarce dotycz¹ przede wszystkim zaostrzenia odpowiedzialnoœci za produkcjê
w kontekœcie ochrony œrodowiska, ryzyka wyst¹pienia szkód i zagro¿eñ ekologi-
cznych. W œwiecie wartoœci by³by to, po pierwsze, proces przechodzenia od nauki
pomijaj¹cej wartoœci do nauki odpowiedzialnej etycznie, po drugie zaœ proces
przechodzenia od panuj¹cej nad ludŸmi technokracji do s³u¿¹cej humanizacji
spo³eczeñstwa technologii [Goban-Klas, Sienkiewicz 1999, s. 62–63]. Globalizacja
jawi siê zarówno jako proces, jak i zjawisko, które mo¿na porównaæ to bytu p³yn-
nego, giêtkiego, faluj¹cego, ci¹gle dope³nianego wytworami cywilizacji. Wymaga
od wspó³czesnego cz³owieka otwartoœci na informacjê oraz zdolnoœci do perma-
nentnego jej przetwarzania i rozumienia. Ta idea próbuje byæ równowa¿ona wy-
mian¹ miêdzynarodowych doœwiadczeñ, dokumentów, aktów prawnych, które
maj¹ z jednej strony procesy globalizacji uczyniæ dostêpne wszystkim, z drugiej
zaœ chroniæ tych, którzy nie zawsze mog¹ byæ czynnymi uczestnikami przemian
globalizacyjnych, w tym tak¿e osoby niepe³nosprawne. Technokratyczny œwiat
stawia obecnie na pierwszym miejscu ekspertów, speców, organizatorów, osoby,
które posiadaj¹ specjalistyczn¹ wiedzê i wysokie kompetencje. Zachodzi wiêc po-
trzeba formalnych uwarunkowañ, które w tym rozpêdzonym œwiecie pozwol¹
wszystkim osobom, a osobom niepe³nosprawnym szczególnie, byæ klientami ¿y-
cia, a nie tylko jego beneficjentami.
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Wybrane obszary europejskich dzia³añ na rzez
osób niepe³nosprawnych

Zdefiniowanie niepe³nosprawnoœci cz³owieka od lat przysparza badaczom
wiele problemów. Dyskurs nierzadko toczy siê na styku dwóch perspektyw me-
dycznej i spo³ecznej. W tej pierwszej niepe³nosprawnoœæ traktuje siê jako cechê
negatywn¹. Prowadzi to do tworzenia siê mechanizmów wy³¹czaj¹cych osoby
niepe³nosprawne z ¿ycia spo³ecznego i akcentowania potrzeby dzia³añ chary-
tatywnych i opiekuñczych. W perspektywie spo³ecznej osoba niepe³nosprawna
staje siê niezale¿nym aktorem na scenie ¿ycia spo³ecznego, posiadaj¹c te same
prawa obywatelskie co osoby pe³nosprawne, podlega tak¿e tym samym spo³ecz-
nym obowi¹zkom. Przestaje byæ biorc¹ œwiadczeñ i obiektem dzia³añ charytatyw-
nych, a staje siê pe³noprawnym uczestnikiem ¿ycia spo³ecznego.

Definicja przyjêta przez WHO rozpina niepe³nosprawnoœæ na pewnym konti-
nuum od niesprawnoœci (impariment – rozumianej jako ka¿d¹ utratê sprawnoœci lub
nieprawid³owoœæ w budowie czy funkcjonowaniu organizmu pod wzglêdem
psychologicznym, psychofizycznym lub anatomicznym) poprzez niepe³nospraw-
noœæ (disability – ka¿de ograniczenie b¹dŸ niemo¿noœæ (wynikaj¹ce z niesprawno-
œci prowadzenia aktywnego ¿ycia w sposób lub zakresie uznawanym za typowe
dla cz³owieka) po ograniczenia w pe³nieniu ról spo³ecznych (handicap – gdzie
u³omnoœæ okreœlonej osoby wynikaj¹ca z niesprawnoœci lub niepe³nosprawnoœci
ogranicza lub uniemo¿liwia pe³n¹ realizacjê roli spo³ecznej odpowiadaj¹cej wie-
kowi, p³ci i zgodnej ze spo³ecznymi i kulturowymi uwarunkowaniami) [Dykcik
1998, s. 16]. Mamy zatem do czynienia z osobami, które z racji swoich psychofizy-
cznych predyspozycji mog¹ odczuwaæ spo³eczny dysonans przejawiaj¹cy siê
w doœwiadczaniu niechêci miêdzy jednostkami i grupami spo³ecznymi, a tak¿e
os³abieniu wzajemnej ¿yczliwoœci i integracji. Witkowski [1994, s. 27] upatruje
sytuacji dysonansu spo³ecznego osób z nie pe³nosprawnoœci¹ systemie segre-
gacyjnym „ (…) nikt nikomu nie mo¿e daæ takiego prawa, które pozwala³oby de-
cydowaæ, by ktoœ kogoœ, bez ¿adnej jego winy, móg³ spo³ecznie izolowaæ (…). Nie
ma podstaw do izolowania ludzi niewinnych. Gdy ktoœ tak czyni, ³amie podsta-
wowe prawa osoby ludzkiej”. Na sfery odczuwanych dysonansów zwraca tak¿e
uwagê Ostrowska, twierdz¹c, ¿e ci¹gle jeszcze u ich podstaw le¿¹:
– potoczne rozumienie s³owa „niepe³nosprawnoœæ”;
– powierzchowna znajomoœæ problemów ¿yciowych osób z niepe³nosprawnoœci¹;
– brak ukszta³towania wzorców interakcji miêdzy ludŸmi pe³no- i niepe³no-

sprawnymi;
– wybiórcza akceptacja integracyjnego modelu ¿ycia spo³ecznego;
– funkcjonowanie przesadów upatruj¹cych przyczyny niepe³nosprawnoœci

w karze za grzechy;
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– poczucie, ze osoby z niepe³nosprawnoœci¹ maj¹ mniejsze szanse na osi¹ganie
wa¿nych spo³ecznie dóbr przy jednoczesnym braku myœlenia d¹¿¹cego do
zrównania ludzi miêdzy sob¹ pod wzglêdem praw i warunków ¿yciowych
[Ostrowska 1997, s. 102].
Czy mo¿na zatem zmiany sytuacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ upatrywaæ

w globalizacji? I tu w ocenie stosunku spo³eczeñstwa globalnego wobec jednostek
z niepe³nosprawnoœci¹ mo¿emy pos³u¿yæ siê klasyfikacj¹ ich „widzialnoœci” i obec-
noœci w ró¿nych sferach ¿ycia.

Widzialnoœæ mo¿e przybieraæ ró¿ne stopnie:
– pierwszy dotyczy widzialnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ w miejscach pub-

licznych;
– drugi wi¹¿e siê izolacj¹, separacj¹ i placówkami specjalnymi;
– trzeci to integracja i pe³ne w³¹czanie jednostek z niepe³nosprawnoœci¹ do ¿ycia

spo³ecznego.
Widzialnoœæ jest procesem historycznym warunkowanym etapem rozwoju

okreœlonej spo³ecznoœci. Im wy¿szy stopieñ rozwoju spo³ecznego, tym wy¿szy
poziom partycypacji osób z niepe³nosprawnoœci¹. W spo³eczeñstwach rozwi-
jaj¹cych siê, gdzie spo³eczeñstwo boryka siê z problemami ekonomicznymi, nie
ma specjalnych instytucji zajmuj¹cych siê osobami niepe³nosprawnymi. S¹ one
widzialne, bo pozostawione (czêsto na ulicy) same sobie. Sytuacja nieco siê zmie-
nia w spo³ecznoœciach na przejœciowym etapie rozwoju gospodarczego. Tworzy
siê tu instytucje opiekuñcze, które mimo humanitarnych za³o¿eñ izoluj¹ osoby
niepe³nosprawne, sytuuj¹c je nadal na obrze¿ach spo³eczeñstwa. W³aœciwa „wi-
dzialnoœæ” pojawia siê w spo³ecznoœciach wysoko rozwiniêtych. Znoszenie barier
mentalnych i urbanistycznych, wspierane w³aœciw¹ rehabilitacj¹, zmienia stosu-
nek osób zdrowych do niepe³nosprawnych, nadaj¹c tym drugim status osób
spo³ecznie u¿ytecznych [£obacz, Paszkiewicz 2015, s. 18].

Mo¿na zatem przyj¹æ, ¿e globalizacja jest szans¹ dla osób niepe³nospraw-
nych. Problem niepe³nosprawnoœci porusza siê w mediach, spo³ecznych deba-
tach, aktach prawnych. Podejmuje siê na szerok¹ skalê dzia³ania maj¹ce na celu
zagwarantowanie przestrzegania praw ka¿dej jednostki. Zabezpieczeniem praw
cz³owieka zajmuje siê wiele instytucji miêdzynarodowych, m.in.: Human Rights
Watch, Amnesty International, The People’s Movement for Human Rights Educa-
tion, Wysoki Komisarz ONZ ds. Praw Cz³owieka, Komisarz ds. Praw Cz³owieka
Rady Europy1.

Pozytywne znaczenie globalizacji dla osób niepe³nosprawnych odczytujemy
w wielu dokumentach. Pragnê zwróciæ uwagê na kilka z nich, które s¹ konsek-

110 Irena Ramik-Ma¿ewska

1 http://www.pdhre.org/,http://www.humanrightshouse.org/?id=1,http://www.ohchr.org/english/
Pages/Redirect.aspx, http://www.coe.int/en/web/commissioner, https://www.amnesty.org/en/ [do-
stêp: 25.04.2016].



wencj¹ procesu globalizacji i przyczyni³y siê zarówno do w³aœciwej dla ka¿dego
pañstwa unifikacji w edukacji, jak i postrzegania spo³ecznej sytuacji osób nie-
pe³nosprawnych. Niezwykle istotnym dokumentem jest Deklaracja z Salamanki
z dnia 10 czerwca 1994 roku. Zawiera Zasady Polityki i Praktyki w zakresie Specjal-
nych Potrzeb Edukacyjnych oraz Wytyczne dla Dzia³añ. Inspiracj¹ dla tych doku-
mentów jest zasada powszechnoœci, uznanie koniecznoœci dzia³ania na rzecz „szkó³ dla
wszystkich” – instytucji, które przyjm¹ ka¿dego, bêd¹ szanowaæ ró¿nice, sprzyjaæ uczeniu
i reagowaæ na indywidualne potrzeby uczniów. W myœl tej zasady szko³a bez wzglêdu
na miejsce po³o¿enia staje siê instytucj¹ otwart¹, niesegregacyjn¹, wychowuj¹c¹
w duchu tolerancji i troski. Specjalne potrzeby edukacyjne to sprawa o jednakowej wadze
w krajach Pó³nocy, jak i Po³udnia, która nie mo¿e rozwijaæ siê w izolacji. Musi staæ siê
czêœci¹ ogólnej strategii edukacyjnej, a tak¿e nowej polityki spo³eczno-gospodarczej, zmie-
rzaj¹cej do przeprowadzenia gruntownej reformy szko³y2.

Rozwiniêcie tej zasady znajdujemy we wstêpie „Wytycznych dla dzia³añ
w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych”, przewodni¹ zasad¹ towarzysz¹c¹
niniejszym Wytycznym jest przekonanie, ¿e szko³y powinny przyjmowaæ wszystkie
dzieci niezale¿nie od ich warunków fizycznych, intelektualnych, socjalnych, emocjonal-
nych, jêzykowych czy innych. Dotyczy to dzieci upoœledzonych i utalentowanych, dzieci
ulicy i dzieci pracuj¹cych, dzieci ze spo³ecznoœci koczowniczych czy odleg³ych, dzieci
z mniejszoœci jêzykowych, etnicznych czy kulturowych oraz dzieci z innych regionów lub
grup nierównych szans czy z marginesu. Uwarunkowania te na³o¿y³y szereg ró¿nych
wyzwañ na systemy szkolnictwa3. W kontekœcie niniejszych Wytycznych przed
szkolnictwem w wielu krajach Europy stanê³o wiele wyzwañ. Musia³y one prze-
redagowaæ dotychczasowy model edukacji, stworzyæ warunki dla w³aœciwego
przygotowania nauczycieli i podj¹æ dzia³ania znosz¹ce wszelkie bariery wobec
osób niepe³nosprawnych

Podjête wyzwania znalaz³y swoje rozwiniêcie w Deklaracji Madryckiej. By³a
ona konsekwencj¹ Europejskiego Kongresu na rzecz Osób Niepe³nosprawnych,
który odby³ siê w Madrycie w dniach 20–24 marca 2002 roku. Has³em przewod-
nim Deklaracji Madryckiej sta³o siê aktywne w³¹czenie osób niepe³nosprawnych
w nurt ¿ycia spo³ecznego i brzmia³o: „Brak dyskryminacji plus dzia³ania pozytywne
daj¹ w efekcie spo³eczne w³¹czenie”. Twórcy Deklaracji zwrócili siê ku zmianom,
wskazuj¹c na osoby niepe³nosprawne jako grupê pod wieloma wzglêdami we-
wnêtrznie ró¿n¹ i zró¿nicowan¹, a ich trudna sytuacja to nie jest li tylko problem
etapów edukacji, ale przede wszystkim ci¹gle istniej¹cych barier spo³ecznych.
Nowa wizja spo³eczeñstwa zak³ada³a zniesienie kontrastów [Wapiennik-Piotro-
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wicz 2002, s. 163–168] i odejœcie od traktowania osób niepe³nosprawnych jako
obiektów litoœci, beneficjentów pomocy spo³ecznej, osób zale¿nych w stronê tra-
ktowania ich jako posiadaczy praw, niezale¿nych obywateli i konsumentów oraz
osób zdolnych do niezale¿nych decyzji i odpowiedzialnoœci.

Taka zmiana musi mieæ jednak swoje uwarunkowania. Wœród wielu zwróco-
no uwagê na koniecznoœæ usuwania barier, utrwalania norm spo³ecznych, pro-
mowania wspieraj¹cego i dostêpnego œrodowiska, a tak¿e podkreœlania zdolnoœci
tkwi¹cych w osobach niepe³nosprawnych i zapewniania im œrodków aktywnego
wsparcia, które u³atwi¹ w³¹czenie siê do g³ównego nurtu ¿ycia spo³ecznego.
Deklaracja Madrycka g³osz¹c ideê Globalne spo³eczeñstwo dla wszystkich za zmianê
sytuacji osób niepe³nosprawnych czyni odpowiedzialne nie tylko spo³eczeñstwa,
ale i ich rz¹dy. Na wieloœæ barier spo³ecznych zwrócono uwagê ju¿ wczeœniej pod-
czas szczytu Rady Europy, który odby³ siê w Nicei 7 grudnia 2000 roku. Powsta³a
wtedy Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej, która sta³a siê dokumentem
prawnym zawieraj¹cym zestawienie najwa¿niejszych praw, wolnoœci i zasad
skierowanych do obywateli pañstw cz³onkowskich Unii. Podnosi³a kwestiê ludz-
kiej godnoœci, wolnoœci, równoœci, solidarnoœci, praw obywatelskich i równoœci
wobec prawa. Do Karty Praw Podstawowych Unii Europejskiej (jak i do innych
dokumentów) nawi¹za³a Deklaracja Lizboñska z 17 wrzeœnia 2007 roku. Okreœli³a
model bezpieczeñstwa dla Europy XXI wieku.

Obecnie powinno siê przede wszystkim umacniaæ te struktury, które gwarantuj¹ równoprawne
traktowanie na zasadzie suwerennej równoœci i zarazem daj¹ szansê oddzia³ywania na europej-
skie dziedzictwo kulturowe oraz ochronê w³asnej to¿samoœci. Istotna wydaje siê postulowana
przez Grupê Lizboñsk¹ œwiadomoœæ globalna akcentuj¹ca przywracanie sensu m.in. takim
wartoœciom jak: poszanowanie ¿ycia, wolnoœæ, równoœæ szans, wzajemny szacunek i troska o innych4.

Niezwykle wa¿nym dokumentem z punktu widzenia globalizacji jest Konwen-
cja ONZ o Prawach Osób Niepe³nosprawnych sporz¹dzona w Nowym Jorku
13 grudnia 2006 roku i ratyfikowana przez Uniê Europejsk¹ oraz 16 pañstw cz³on-
kowskich 23 grudnia 2010 roku.

To kamieñ milowy w historii praw cz³owieka (…). Nie proklamuje nowych praw, lecz pokazuje,
w jaki sposób pañstwa powinny zapewniaæ stosowanie praw cz³owieka w odniesieniu do osób
niepe³nosprawnych. Zawarte w niej standardy postêpowania pañstwa strony obowi¹zane s¹
wprowadziæ w ¿ycie w celu umo¿liwienia osobom niepe³nosprawnym realizacji ich praw. Kon-
wencja nak³ada wiêc na pañstwa wiele zobowi¹zañ, których realizacja wymaga m.in. dostosowa-
nia krajowych legislacji, podjêcia wielu przedsiêwziêæ natury organizacyjnej i edukacyjnej.
Tak¿e Unia Europejska musi zapewniæ zgodnoœæ ca³ego prawodawstwa, wszelkich w³asnych
strategii i programów z postanowieniami Konwencji5.
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Polska, ratyfikuj¹c Konwencjê 6 wrzeœnia 2012 roku, zobowi¹za³a siê do
wprowadzenia w ¿ycie zawartych w Konwencji standardów postêpowania
w celu zapewnienia osobom z niepe³nosprawnoœciami realizacji ich praw. Na do-
kument sk³adaj¹ siê preambu³a i 50 artyku³ów. Wyznaczaj¹ one nowe zadania
w³adzy publicznej w obszarze edukacji w³¹czaj¹cej, projektowania uniwersalne-
go i zatrudnienia. Jednym z g³ównych za³o¿eñ Konwencji jest poprawa sytuacji
osób niepe³nosprawnych przez usystematyzowanie ich praw w drodze jednego
aktu prawnego rangi miêdzynarodowej. Ma na celu zapewnienie tej grupie rów-
nego dostêpu do ¿ycia publicznego oraz korzystania na takich samych zasadach
z przys³uguj¹cych im praw i wolnoœci obywatelskich.

W swoich postanowieniach Konwencja akcentuje równie¿ obowi¹zek Pañstw-
Stron do przestrzegania zasady niedyskryminacji niepe³nosprawnych. Konwencja
nie jest jedynie postulatem przestrzegania praw i wolnoœci obywatelskich wobec
osób niepe³nosprawnych, jest aktem normatywnym wywo³uj¹cym skutki prawne i
stanowi element polskiego porz¹dku prawnego (jak i ka¿dego innego pañstwa,
które Konwencjê ratyfikowa³o). W zakresie regulacji prawnych „dokument jest je-
dynym aktem prawnym tak kompleksowo ujmuj¹cym tê problematykê. Wpisuje
siê bowiem w Ÿród³a prawa miêdzynarodowego na równi z takimi aktami, jak:
Konwencja o Ochronie Praw Cz³owieka i Podstawowych Wolnoœci, Konwencja o
Prawach Dziecka i inne akty reguluj¹ce ochronê niezbywalnych praw jednostki”6.

W takim rozumieniu stosowanie postanowieñ Konwencji nie mo¿e odbywaæ
siê w sposób dowolny. Organy w³adzy publicznej po ratyfikowaniu dokumentu
zobowi¹zane s¹ do realizacji jego postanowieñ wprost.

Zamiast zakoñczenia

Iloœæ dokumentów formalnych, które powstaj¹ na rzecz osób niepe³nospraw-
nych, jest bardzo du¿a. Ich cech¹ wspóln¹ jest troska o osobê niepe³nosprawn¹.
Ratyfikowanie przez pañstwa Deklaracji, Konwencji, Kart jest dowodem wspólnej
miêdzynarodowej i ponadpañstwowej woli dzia³ania. W Polsce konsekwencj¹
globalizacji s¹ niew¹tpliwie akty prawne stowarzyszenia, fundacje i organizacje
Non Profit skupiaj¹ce osoby niepe³nosprawne i dzia³aj¹ce na rzecz osób niepe³no-
sprawnych. Rosn¹ca œwiadomoœæ samych osób niepe³nosprawnych i ich otocze-
nia jest znacz¹ca dla mentalnych przemian spo³ecznych. Mimo to ci¹gle jeszcze
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mo¿na us³yszeæ g³osy tej grupy osób, które œwiadcz¹ o wa¿noœci problemu wdra-
¿ania dzia³añ zwi¹zanych z ratyfikowanymi dokumentami.

Farida – 21.08.2014, 22:10
KONWENCJA ONZ nie jest realizowana w Polsce i nierespektowana. (…) Wci¹¿ wystêpuj¹ ba-
riery prawne, spo³eczne i architektonicznie. Dowodem by³ strajk rodziców dzieci niepe³nospraw-
nych w Sejmie i pokaza³, jak¹ z³¹ wolê ma Premier i jego Ministrowie. Skandal, bo Senatorowie
zag³osowali przeciw darmowym lekom. ¯adnej troski i pomocy finansowej by ul¿yæ zatroskanym
rodzicom. W Polsce ludzie niepe³nosprawni s¹ dalej lekcewa¿eni, ignorowani. Najbardziej s¹ za-
niedbani w ma³ych miasteczkach, na wsiach. Tam rzadko kto zagl¹da by pomóc dzieciom i do-
ros³ym niepe³nosprawnym. Brak monitorowania stanu zdrowia Polaków dotkniêtych trwa³ym
kalectwem przez odpowiednie s³u¿by medyczne (…) znieczulica.

Elka – 18.11.2013, 21:47
A niech podpisz¹, bo wreszcie bêdê wiedzieæ co mi inwalidce z pierwsz¹ grup¹ bêdzie siê
NALE¯EÆ w tym naszym kraju ludzi piêknych zdrowych i bogatych i jakie prawa bêd¹ mi
przys³ugiwaæ i powo³aæ na te prawa siê bêdzie mo¿na!!!

pracuj¹cy niepe³nosprawny – 15.11.2013, 13:10
Z dniem 1 stycznia 2014 rz¹d planuje wprowadziæ zmiany ustawy o rehabilitacji zatrudnianiu
osób niepe³nosprawnych, które mog¹ spowodowaæ likwidacjê zak³adów pracy chronionej. Projekt
nowelizacji zak³ada zrównanie dofinansowania do zatrudnienia osób niepe³nosprawnych na
rynku otwartym i rynku chronionym przy jednoczesnym utrzymaniu drastycznych ró¿nic
w wymaganiach w zatrudnianiu na obu tych rynkach pracy. Proponowane zmiany maj¹ spowo-
dowaæ, ¿e wszystkie osoby niepe³nosprawne mog¹ byæ zatrudnione na wolnym rynku przez pra-
codawców, którzy nie musz¹ spe³niaæ szczególnych wymagañ zwi¹zanych z zatrudnianiem osób
niepe³nosprawnych. Zak³ady Pracy Chronionej zostan¹ w³aœciwie zlikwidowane, a tym samym
mo¿liwoœci pracy dla osób niepe³nosprawnych ulegn¹ drastycznemu ograniczeniu.

zqkla – 09.03.2013, 07:31
dla kogo te fikcyjne konwencje?
Podpisuj¹ jakieœ konwencje, których i tak w Polsce nikt nie przestrzega, a w³adze robi¹ wszystko
aby wyeliminowaæ z ¿ycia osoby chore i niepe³nosprawne. Tak wynika z moich obserwacji
dzia³alnoœci w³adz w ty zakresie?7

Tego typu wpisy w Internecie nie s¹ rzadkoœci¹, osoby niepe³nosprawne
postrzegaj¹ Konwencjê jako kolejny dokument, który niewiele w ich ¿yciu zmie-
ni. Niew¹tpliwie, jak pisze A. Krause: „uczynienie przemian mniej uci¹¿liwymi
opiera siê g³ównie na obietnicy nagrody za dzisiejszy lêk, niepewnoœæ i wyrzecze-
nia. Logika wydaje siê prosta-z³e wywodzi siê z b³êdów przesz³oœci (…) dobrym
wprawdzie jest nowe, jednak¿e w obecnym okresie przejœciowym jest ono «naj-
czêœciej» ma³o dostêpne” [Krause 2005, s. 21]. Globalizacja stwarza szanse i daje
mo¿liwoœci przemian wymaga ona jednak od ca³ych spo³eczeñstw, ale przede wszy-
stkim polityków „zastêpowania monogenicznych konstrukcji dotychczasowego
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porz¹dku konstrukcjami nowymi. Upowszechnianie nowych wzorców zacho-
wañ, modelów ¿ycia i funkcjonowania (…) rozumienia mechanizmów tych prze-
mian i nabycie umiejêtnoœci w jednoznacznym rozró¿nieniu” [Krause 2005, s. 21].

Analiza globalnej transformacji spo³ecznej, obok wielu w¹tpliwoœci, pozwala
zauwa¿yæ tak¿e jej pozytywy, wœród których naczelne miejsce zajmuje populary-
zacja wartoœci humanistycznych istotnych dla akceptacji osób niepe³nospraw-
nych. Skutkuje to stopniowym uwalnianiem osób niepe³nosprawnych od obo-
wi¹zków wobec grupy na rzecz w³asnej wolnoœci oraz uznawanie prawa
jednostki do bycia odmiennym i przyzwolenie spo³eczne dla indywidualnej for-
my egzystencji [Mikrut 2009, s. 75]. Powstaj¹ce deklaracje czy konwencje, nierza-
dko nie proklamuj¹ nowych praw, a wiêc takich, które nie by³yby ju¿ sfor-
mu³owane w innych aktach miêdzynarodowego prawa praw cz³owieka
[Wieruszewski 2008, s. 10–11]. S¹ jednak niezbywalne, aby pokazaæ, w jaki sposób
pañstwa winny zapewniaæ osobom niepe³nosprawnym realizacjê ich praw. I nie
chodzi tu jedynie o prawa zawarte w tych dokumentach, ale wszelkie prawa
cz³owieka, by w g¹szczu idei i rozwi¹zañ nie zgubiæ podmiotowoœci i wolnoœci
jednostki niepe³nosprawnej. Jest to mo¿liwe, je¿eli pañstwa sygnatariusze nadal
bêd¹ wspó³pracowa³y ze sob¹ nie tylko w aspekcie aksjologicznych rozwi¹zañ sy-
tuacji osób niepe³nosprawnych, ale prze³o¿y to siê na ekonomiczne rozwi¹zania,
które w myœl idei globalizacji, pozwol¹ osobom niepe³nosprawnym przekraczaæ
nie tylko w³asne granice, ale i innych pañstw.
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O wy¿szoœci umiejêtnoœci nad refleksj¹
(w kontekœcie studenckich interpretacji
przedmiotu pedagogiki specjalnej)

Streszczenie: Przedmiotem artyku³u s¹ studenckie definicje przedmiotu pedagogiki specjalnej.
Ich analiza wskazuje na dwie tendencje w myœleniu studentów. Pierwsza polega na zerwaniu
zwi¹zku miêdzy namys³em a dzia³aniem i dominacjê orientacji metodycznej, w ramach której
kompetencje realizacyjne zyskuj¹ na znaczeniu kosztem kompetencji interpretacyjnych.
Umiejêtnoœci nabieraj¹ w tym kontekœcie charakteru instrumentalnego, zredukowanego do
aplikacji rozwi¹zañ, których cele nie zale¿¹ od dzia³aj¹cych ludzi. Druga tendencja polega na
ujmowaniu pedagogiki specjalnej jako subdyscypliny naukowej, której zadaniem jest
poznawanie rzeczywistoœci i poszukiwanie sposobów dzia³ania w niej.

S³owa kluczowe: umiejêtnoœci, namys³, kompetencje realizacyjne, kompetencje interpretacyjne,
przedmiot pedagogiki specjalnej

About the superiority of skills over reflection (in the context
of student interpretation of matter special pedagogy)

The article discusses the student’s definitions of the matter of special pedagogy. Their analysis
points towards two tendencies in student’s thinking. First of them is breaking the connection be-
tween thought and action, and show the dominance of methodical orientation, where implemen-
tation competences significantly gain in importance at the expense of interpretative competences.
In this context the skill’s nature becomes instrumental, reduced to the application of solutions
which goals do not depend on people who are acting. The second tendency lies in the recognition
of special pedagogy as a scientific subdiscipline, which is to cognise reality and to look for ways to
act in it.

Key words: skills, reflection, implementation competences, interpretative competences, matter
of special pedagogy



Wprowadzenie

Impulsem dla powstania tego tekstu by³a codzienna praca wyk³adowcy aka-
demickiego, który ma do czynienia ze studentami studiuj¹cymi na kierunku pe-
dagogika specjalna. Kontekstu dostarczy³y natomiast przekszta³cenia praktyki
edukacji akademickiej, inspirowane Krajowymi Ramami Kwalifikacji, w kontek-
œcie których problematyka poddaj¹cej siê pomiarowi efektywnoœci zajê³a czo³owe
miejsce, sk³aniaj¹c wyk³adowców akademickich do opracowywania coraz to
doskonalszych narzêdzi pomiaru uzyskiwanych efektów kszta³cenia. Pod wra¿e-
niem tego kontekstu postanowi³am sprawdziæ jak studenci interpretuj¹ zakres
zainteresowania pedagogiki specjalnej, oraz jak ich interpretacje zmieniaj¹ siê
w czasie. Mój zamys³ potraktowa³am jako swobodne sondowanie interesuj¹cego
mnie zagadnienia na u¿ytek realizowanych zajêæ dydaktycznych, pozostaj¹ce
poza rygorami metodologicznymi. W roku akademickim 2016–2017 zada³am kil-
ku grupom studentów kierunku pedagogika specjalna (studentom pierwszego
i ostatniego roku studiów licencjackich) w ró¿nym czasie (pierwsze i ostatnie dni
roku akademickiego) to samo pytanie: „czym zajmuje siê pedagogika specjalna”1.
Studenci formu³owali swoje wypowiedzi na piœmie, zostali te¿ poproszeni o ich
podpisanie, poniewa¿ interesowa³a mnie zmiana dokonuj¹ca siê w ich myœleniu
w trakcie roku akademickiego, podczas którego uczestniczyli w licznych zajêciach
o charakterze ogólnohumanistycznym, ogólnopedagogicznym, a tak¿e w zajêciach
o charakterze teoretycznym i praktycznym w zakresie swojej subdyscypliny.

Uzyskane rezultaty by³y na tyle zaskakuj¹ce, ¿e sk³oni³y mnie do poszukiwa-
nia teoretycznych i kontekstowych narzêdzi, które by³yby przydatne dla ich rozu-
mienia. Odnalaz³am je w koncepcji racjonalnoœci i w wyprowadzonej z niej kon-
cepcji kompetencji interpretacyjnych i realizacyjnych (narzêdzia teoretyczne)
oraz w koncepcji kultury terapeutycznej i towarzysz¹cych jej systemów eksperc-
kich (narzêdzie kontekstowe), dziêki którym wœród wypowiedzi studenckich
wy³oni³am dwa, opozycyjnie wobec siebie traktowane, modele studiowania, które
odmiennie rokuj¹ perspektywom kierunków rozwoju ich profesjonalnej praktyki
zawodowej.
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Umiejêtnoœæ (metoda) kontra refleksja (namys³) –
czyli o wy³onieniu siê dwóch modeli studiowania

U pod³o¿a ludzkiego ustosunkowania siê do œwiata zawsze le¿y okreœlony ro-
dzaj racjonalnoœci stanowi¹cej „zbiór za³o¿eñ i praktyk (…), które poœrednicz¹
w sposobie, w jaki jednostka lub grupa odnosz¹ siê do szerszego spo³eczeñstwa”
[Giroux 2010]. H. Giroux w nawi¹zaniu do habermasowskiego podzia³u na racjo-
nalnoœæ kognitywno-instrumentaln¹, praktyczno-moraln¹ i ekspresywno-este-
tyczn¹ [Habermas 1999], wymienia trzy podstawowe typy racjonalnoœci: tech-
niczn¹, hermeneutycz¹ i emancypacyjn¹. Racjonalnoœæ techniczn¹ wi¹¿e ze
sprawowaniem kontroli nad œrodowiskiem za poœrednictwem wiedzy „zreduko-
wanej do wdro¿enia (mastery) technicznych decyzji dla celów ju¿ podjêtych”
[Giroux 2010, s. 161]. Racjonalnoœæ hermeneutyczn¹ – z interpretatywnym nasta-
wieniem do œwiata, owocuj¹cym kreowaniem przez ludzi ich osobistych znaczeñ
w kontekœcie symbolicznych i komunikacyjnych wzorców interakcji, w których
uczestnicz¹. Dlatego, „jeœli chcemy zrozumieæ ich dzia³ania, musimy ³¹czyæ ich za-
chowanie z intencjami, które s³u¿¹ za interpretacyjny ekran, wykorzystywany do
negocjowania ze œwiatem” [Giroux 2010, s. 166]. Natomiast racjonalnoœæ emancy-
pacyjn¹ – ze zdolnoœci¹ ludzi do „krytycznego myœlenia i rekonstruowania jego
krytycznej genezy, do zastanowienia nad samym procesem myœlenia. (…) Racjo-
nalnoœæ emancypacyjna zwiêksza swe zainteresowanie samorefleksj¹ o dzia³anie
spo³eczne zmierzaj¹ce do stworzenia warunków (…), w których nie istniej¹ rela-
cje oparte na alienacji i wyzysku” [Giroux 2010, s. 172].

Jak widaæ, w interpretacji H. Girouxa, dla ka¿dej z wymienionych racjonalnoœci
konstytutywne jest napiêcie miêdzy dwoma elementami: refleksj¹ i dzia³aniem,
które w ró¿nych interpretacjach, splotach i konfiguracjach okreœlaj¹ kszta³t owej
matrycy poœrednicz¹cej w nastawieniu cz³owieka do siebie samego, do innych
i do œwiata. Pierwszy typ racjonalnoœci redukuje refleksjê i sprowadza j¹ do in-
strumentarium technicznego wdro¿enia, drugi typ racjonalnoœci wynosi refleksjê
(rozumienie) ponad dzia³anie, i dopiero trzeci – integruje refleksjê i dzia³anie jako
wzajemnie od siebie zale¿ne porz¹dki. W pe³ni autonomiczne, refleksyjne (rozu-
miej¹ce) i równoczeœnie zaanga¿owane dzia³anie okazuje siê w tym kontekœcie
mo¿liwe wówczas, gdy nastêpuje zrównowa¿enie refleksji i dzia³ania, które s¹ dla
siebie wzajemnie zap³adniaj¹ce.

Napiêcie miêdzy tymi dwoma elementami: refleksj¹ i dzia³aniem, jest rów-
nie¿ kluczowe w sformu³owanej przez R. Kwaœnicê koncepcji kompetencji (na-
uczycielskich). R. Kwaœnica wyró¿nia bowiem kompetencje interpretacyjne, czyli
„ten rodzaj doœwiadczenia (te wartoœci, wiedza i umiejêtnoœci), który umo¿liwia
czynienie œwiata zrozumia³ym. Dziêki kompetencjom tego typu nadajemy sens
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temu wszystkiemu, co dzieje siê w naszym otoczeniu. One umo¿liwiaj¹ nam tak¿e
formu³owanie celów dzia³ania, obmyœlanie jego metod, spostrzeganie otoczenia
i siebie samych jako warunków stanowi¹cych ograniczenia i mo¿liwoœci dzia³ania”
[Kwaœnica 1990, s. 296]. Z kolei kompetencje realizacyjne „to wiedza natury tech-
nicznej i implikowane przez ni¹ umiejêtnoœci pos³ugiwania siê okreœlonymi meto-
dami i œrodkami dzia³ania [Kwaœnica 1990, s. 296]. Co istotne jednak, w interpreta-
cji R. Kwaœnicy kompetencje te nie s¹ alternatywne wobec siebie, nie s¹ nawet
rozdzielne, ale „obydwa rodzaje kompetencji w naturalny sposób ³¹cz¹ siê ze
sob¹: zdolnoœæ rozumienia œwiata i zdolnoœæ dzia³ania nabywane i stosowane s¹
równoczeœnie. Dziêki rozumieniu mo¿liwe jest dzia³anie, samo zaœ dzia³anie
sprzyja (udostêpnia œwiat) rozumieniu” [Kwaœnica 1990, s. 296]. Ta integralnie
pojmowana (dwoista) kompetencja odpowiada racjonalnoœci emancypacyjnej
(mo¿e jedynie poza jej kontekstem politycznym), opisanej przez H. Girouxa. Ze
wzglêdu na tê zespolon¹ dwoistoœæ namys³u i metody mo¿na j¹ traktowaæ jako
najbardziej obiecuj¹c¹ z punktu widzenia œwiadomego i aktywnego funkcjono-
wania (nauczyciela).

R. Kwaœnica dostrzega jednak w dzisiejszym œwiecie praktykê rozrywania
tego naturalnego zwi¹zku, oddzielania zadañ interpretacyjnych od realizacyj-
nych, uzasadnianego zwykle wymogami podnoszenia efektywnoœci. Wydaje siê
ona mieæ zwi¹zek z narodzinami kultury terapeutycznej i towarzysz¹cych jej sy-
stemów eksperckich. W jej kontekœcie ka¿dy problem postrzegany jest jako mo¿li-
wy do rozwi¹zania o ile tylko jesteœmy w stanie odkryæ w³aœciw¹ ku temu metodê.
Nie idzie jednak o to, by samemu na bazie refleksji konstruowaæ owe metody, ale
by zwróciæ siê ku profesjonaliœcie, który wskazuj¹c kierunki dzia³ania uwalnia od
koniecznoœci podejmowania wysi³ku rozumienia. Ró¿nej maœci eksperci (edu-
katorzy, konsultanci, doradcy, terapeuci) kolonizuj¹ w tym kontekœcie niemal
wszystkie obszary ludzkiego ¿ycia [Czerka 2013, s. 20], utrwalaj¹c przeœwiadcze-
nie o szczególnej randze metody. Znacz¹cym rysem kultury terapeutycznej jest
równie¿ programowy antyintelektualizm, który zdaje siê byæ wynikiem jej kon-
centracji na stawionym cz³owiekowi zadaniu odkrywaniu swego prawdziwego
„ja” za poœrednictwem autokreacyjnego wgl¹du w siebie, na ochronie nadwra¿li-
wego „ja” przed zagro¿eniami, czy na medykalizowaniu (a raczej psychologizo-
waniu) codziennego ¿ycia generuj¹cemu eksperckie rozwi¹zania dla codzien-
nych uci¹¿liwoœci ¿yciowych [Czerka 2013, s. 20]. Wszystkie one prowadz¹ do
eksponowania emocjonalnej strony ludzkiej to¿samoœci, która staje siê obiektem
szczególnej troski. Dodajmy – profesjonalnej troski ekspertów wyposa¿onych
w profesjonalne metody dzia³ania. St¹d we wspó³czesnej kulturze wykszta³ci³ siê
nabo¿ny stosunek do oddzielonej od namys³u umiejêtnoœci (metody), pozo-
staj¹cej we w³adaniu systemów eksperckich (edukatorów, konsultantów, dorad-
ców, terapeutów) [Giddens 2010, s. 192]. Umiejêtnoœæ postrzegana jest te¿ jako
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szczególnie cenne na rynku pracy dobro, które nie tylko zwiêksza szanse na za-
trudnienie, ale daje poczucie bycia ekspertem w swojej dziedzinie i zapewnia wy-
sok¹ pozycjê spo³eczn¹.

Na poziomie edukacji akademickiej tendencjê separowania zadañ interpreta-
cyjnych i realizacyjnych wzmacnia, motywowana wymaganiami KRK, praktyka
rozdzielenia poszczególnych efektów kszta³cenia: wiedzy, umiejêtnoœci i kompe-
tencji spo³ecznych, w celu ich dok³adniejszego monitorowania. Wytwarza ona
iluzjê mo¿liwoœci oddzielenia wiedzy od umiejêtnoœci czy kompetencji i sprzyja
usuwaniu siê z pola widzenia ich wzajemnych zwi¹zków i integralnego charakte-
ru. W tych okolicznoœciach kontekstowych zdaj¹ siê wy³aniaæ dwa alternatywnie
traktowane modele studiowania: studiowanie jako praktyka refleksji/ namys³u
(przez studentów nazywanych „such¹ wiedz¹”) i studiowanie jako nabywanie in-
strumentalnie pojmowanych umiejêtnoœci (przez studentów zwane praktycz-
nym), przy czym znacznie wy¿ej ceniony jest model umiejêtnoœciowy.

Praktyka separowania umiejêtnoœci od refleksji i wynoszenia umiejêtnoœci
ponad namys³, zbli¿a kszta³cenie akademickie do czystej techniki, pojmowanej
jako wiedza maj¹ca na celu zapanowanie cz³owieka nad œwiatem, w tym równie¿
œwiatem spo³ecznym. Jej domen¹ jest opracowywanie instrumentarium s³u¿¹-
cego dzia³aniu wykonawczemu. H. Kwiatkowska technologiczne podejœcie do
kszta³cenia akademickiego wi¹¿e z ujmowaniem jego zadañ jako struktury kom-
petencji w znaczeniu kwalifikacji. Termin kompetencja jest tu wywodzony z ³aciñ-
skiego s³owa competentia „oznaczaj¹cego zdolnoœæ i gotowoœæ podmiotu do wyko-
nania zadañ na okreœlonym poziomie. Kompetencja powstaje w wyniku zintegro-
wania wiedzy, du¿ej liczby drobnych umiejêtnoœci oraz sprawnoœci w dokonywaniu
wartoœciowañ” [Kwiatkowska 2008, s. 34]. W ujêciu technologicznym kompeten-
cje s¹ „przes¹dzaj¹ce o sprawstwie dzia³aniowym nauczyciela” [Kwiatkowska
2008, s. 46]. Odpowiada ona racjonalnoœci technicznej, w obrêbie której refleksja
jest zredukowana na rzecz instrumentalnie i autonomicznie ujmowanych umie-
jêtnoœci.

Podsumowuj¹c, dostrzegane przeze mnie niebezpieczeñstwo wi¹¿e siê nie
tyle z przewag¹ tendencji do doskonalenia umiejêtnoœci z równoczesnym zanied-
bywaniem refleksji w kszta³ceniu akademickim, ile bardziej z rozrywaniem natu-
ralnego zwi¹zku miêdzy refleksj¹ a dzia³aniem (umiejêtnoœci¹), które prowadzi
do autonomizowania i instrumentalizowania metody. Ten zaœ kierunek myœlenia
znalaz³am w wypowiedziach studentów.
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Przedmiot pedagogiki specjalnej w studenckich interpretacjach

Analiza odpowiedzi studentów na pytanie o przedmiot zainteresowania pe-
dagogiki specjalnej pozwoli³a na wy³onienie znaczeñ, które ulokowa³am na osi
czasu (zob. tabela 1).

Tabela 1. Przedmiot zainteresowania pedagogiki specjalnej w studenckich interpreta-
cjach

Pocz¹tek roku aka-
demickiego

Kompetencja Zmiana Koniec roku akademickiego

Orientacja
na funkcjê
metodyczn¹

pedagogika specjalna
zajmuje siê:

– pomaganiem
– dostosowywaniem
– leczeniem
– wychowywaniem
– uczeniem

realizacyjna w zakresie
jêzyka

pedagogika specjalna
zajmuje siê:

– wspieraniem
– adaptacj¹
– rewalidacj¹ i rehabilitacj¹
– wychowaniem
– edukacj¹

orientacja
na funkcjê
dydaktyczn¹

pedagogika specjalna
zajmuje siê uczeniem
tego, jak:

– pomagaæ
– wspieraæ
– opiekowaæ siê
– wychowywaæ
– nauczaæ

realizacyjna w zakresie
jêzyka pedagogika specjalna

zajmuje siê nauczaniem o:

– pracy rehabilitacyjnej
– terapii
– wyrównywaniu deficytów
– w³¹czaniu w spo³eczeñstwo

orientacja
na funkcjê
naukow¹

pedagogika specjalna
zajmuje siê:

– wyjaœnianiem
– poznaniem
– tworzeniem metod

interpretacy-
jna i realiza-
cyjna

w zakresie
jêzyka

pedagogika specjalna
zajmuje siê:

– wyjaœnianiem
– poznawaniem
– badaniem
– rozumieniem
– opracowywaniem metod

�ród³o: Opracowanie w³asne.

U progu roku akademickiego wypowiedzi studentów (w szczególnoœci stu-
dentów pierwszego roku, którzy w znakomitej wiêkszoœci s¹ dopiero co wypro-
mowanymi absolwentami liceów), oddaj¹ ich zorientowanie na metodyczn¹
funkcjê pedagogiki specjalnej. Najczêœciej u¿ywanym przez nich œrodkiem styli-
stycznym jest personifikowanie dyscypliny - mówi¹ oni o tym, ¿e pedagogika
specjalna pomaga, dostosowuje, leczy, wychowuje i uczy osoby z niepe³no-
sprawnoœciami. Ten model myœlenia mo¿na lokowaæ w praktycyzmie, który
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J. Rutkowiak definiuje jako tendencjê, w której „dzia³anie przekszta³caj¹ce rzeczy-
wistoœæ dominuje nad odnosz¹c¹ siê do tego przekszta³cenia refleksj¹” [Rutko-
wiak 1995, s. 30]. Stanowi on orientacjê radykalnie odmienn¹ od szerzej rozumianej
praktycznoœci, która oznacza „ci¹g³¹ oscylacjê miêdzy ca³oœciuj¹cym dzia³aniem,
a wysi³kiem rozumienia” [Rutkowiak 1995, s. 31], sprowadzaj¹c¹ aktywnoœæ (na-
uczycielsk¹) do wykonawstwa operuj¹cego odpowiednimi metodami, wypra-
cowanymi poza samym wykonawc¹ [Rutkowiak 1995, s. 32]. W terminologii
Habermasowskiej jest to racjonalnoœæ instrumentalna zorientowana na kompe-
tencje o charakterze technicznym. W jej kontekœcie oczekiwania studentów kon-
centruj¹ siê na perspektywie pozyskiwania tych umiejêtnoœci, które przypisali pe-
dagogice specjalnej, co znajduje potwierdzenie we wskazanej w kolejnym
wierszu tabeli dydaktycznej funkcji pedagogiki specjalnej. Wymienione w niej
zadania stanowi¹ bowiem odbicie wczeœniej wymienianych funkcji. Jedyn¹ cech¹
ró¿nicuj¹c¹ te wypowiedzi jest zast¹pienie przypisanej pedagogice specjalnej
funkcji pomagania, wspierania, opiekowania siê, wychowania i nauczania osób z
niepe³nosprawnoœciami, zadaniem uczenia tego jak pomagaæ, wspieraæ, opieko-
waæ siê, wychowywaæ i nauczaæ te osoby. S³owem - orientacja metodyczna jest tu
zapoœredniczona przez funkcjê dydaktyczn¹ pedagogiki specjalnej, natomiast nie
ulega zmianie jej istota, czyli ukierunkowanie na metodê, pozostaj¹c¹ w oderwa-
niu od refleksji.

Podstawowym pytaniem, które siê w zwi¹zku z tym nasuwa, jest pytanie o to,
jakie s¹ Ÿród³a tak silnie zaznaczaj¹cej siê i tak jednorodnej orientacji myœlowej
wœród studentów, którzy rozpoczynaj¹ swoj¹ edukacjê. Zasadnej, chocia¿ niewy-
starczaj¹cej odpowiedzi dostarcza podjêta wczeœniej analiza kierunków rozwoju
kultury terapeutycznej. Kolejny trop myœlowy podsuwa sformu³owana przez
A. Krause hipoteza o niekontrolowanym obiegu paradygmatów. Jego zdaniem,
uznany na terenie danej dyscypliny paradygmat, ilustruj¹cy okreœlone stanowisko
badaczy wobec w³asnego przedmiotu i mo¿liwoœci jego poznawania, mo¿e zostaæ
przyjêty przez „znacznie szersz¹ grupê u¿ytkowników nauki (np. nauczycieli),
a za ich poœrednictwem zaistnieæ w tak zwanej œwiadomoœci spo³ecznej. Metafo-
rycznie mo¿na powiedzieæ, i¿ paradygmat odrywa siê od grupy badaczy, która go
wy³oni³a i zaczyna ¿yæ w swoim niekontrolowanym obiegu. O ile jednak weryfi-
kacja stanowiska grupy badaczy mo¿e oznaczaæ zmianê paradygmatyczn¹, o tyle
poza dyscyplin¹ paradygmat mo¿e przekszta³ciæ siê w wiedzê uznawan¹, o wszel-
kich znamionach stereotypu i uprzedzeñ. Rozpoczyna siê drugie ¿ycie paradyg-
matu, który niczym œnie¿na kula zbiera informacje i pogl¹dy zbie¿ne lub pozornie
podobne” [Krause 2011, s. 80–81]. Mo¿na w tym kontekœcie sformu³owaæ przypu-
szczenie, ¿e studenci mogli mieæ do czynienia z takim drugim obiegiem paradyg-
matu, który w swojej pierwotnej wersji na gruncie dzisiejszej pedagogiki jest ju¿
tylko jednym z wielu i w ¿adnej mierze nie oddaje aktualnego pola zainteresowañ
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i dociekañ tej dyscypliny. Wspó³czesna pedagogika specjalna ma bowiem dawno
ju¿ za sob¹ intensywne przemiany, których pocz¹tek datuje siê na po³owê lat
dziewiêædziesi¹tych ubieg³ego wieku: zmianê kontekstu spo³eczno-kulturowego,
nap³yw nowych idei, zwrot ku interdyscyplinarnoœci i wieloparadygmatycznoœci,
zmianê terminologii, które ukonstytuowa³y nowe sposoby myœlenia o niepe³no-
sprawnoœci. „Niepe³nosprawnoœæ zaczyna byæ coraz bardziej postrzegana jako
zjawisko wielowymiarowe, niejednoznaczne, kulturowo i spo³ecznie zdeter-
minowane. Zachwianiu ulega prymat zmedykalizowanego ujêcia niepe³nospraw-
noœci, poszerzaj¹c optykê ogl¹dalnoœci tego zjawiska o jego spo³eczny kontekst”
[Krzemiñska, Rzedzicka 2009, s. 118]. Za A. Krause mo¿na zatem powiedzieæ, ¿e
pedagogika specjalna „po okresie rewalidacyjnego »okopania siê« nadrabia za-
leg³oœci teoretyczne, szuka swojej to¿samoœci naukowej na styku wielu dyscyplin
naukowych, siêga po inspiracje daleko wykraczaj¹ce »poza skuteczn¹ naprawê«
cz³owieka, odrywa siê od dominacji dydaktycznej i terapeutycznej” [Krause 2013, s. 8].

Równolegle do zmian na gruncie dyscypliny, dokonywa³y siê koncepcyjne
i organizacyjne przekszta³cenia akademickiego kszta³cenia pedagogów specjal-
nych. Wydzielonym zgodnie z ideami Deklaracji Boloñskiej studiom licencjackim
towarzyszy³ zamys³ „przygotowania do refleksyjnego uprawiania praktyki w ob-
szarze okreœlonej specjalizacji zawodowej” [Krzemiñska, Rzedzicka 2009, s. 120].
Na owo przygotowanie sk³adaæ siê mia³a wiedza i umiejêtnoœci, przy czym wie-
dza by³a rozumiana jako narzêdzie s³u¿¹ce refleksji i dzia³aniu. Studia licencjackie
mia³y zatem wi¹zaæ refleksjê (namys³) i dzia³anie (umiejêtnoœæ). Tymczasem
zebrane przeze mnie pod koniec roku akademickiego wypowiedzi studentów
pierwszego i ostatniego roku studiów licencjackich nie uleg³y zmianie w stosunku
do ich wypowiedzi z pocz¹tku roku. Nie dostrzegam równie¿ ró¿nicy miêdzy wy-
powiedziami studentów pierwszego i ostatniego roku studiów licencjackich do-
tycz¹cymi ich sposobu definiowania zakresu zainteresowania pedagogiki specjal-
nej. We wszystkich grupach studenci mówi¹ o tym, ¿e pedagogika specjalna
zajmuje siê wspieraniem, adaptacj¹,

rewalidacj¹ i rehabilitacj¹, wychowaniem, edukacj¹ lub te¿ nauczaniem o pracy
rehabilitacyjnej, terapii, wyrównywaniu deficytów, w³¹czaniu w spo³eczeñstwo.
Obserwowalna jest jedynie profesjonalizacja jêzyka u¿ywanego przez studentów
pierwszego roku w stosunku do ich wypowiedzi z pocz¹tku roku akademickiego:
np. w miejsce okreœlenia pomaganie, czy te¿ leczenie, u¿ywaj¹ oni terminu wspie-
ranie, rewalidacja, rehabilitacja.

Nie znajdujê w tych wypowiedziach œladów wskazuj¹cych na wype³nianie
siê postulatu A. Krause o tym, ¿e studia powinni koñczyæ „dobrzy pedagodzy
rozumiej¹cy nowe paradygmaty tej dyscypliny” [Krause 2009, s. 20[, „zdolni do
oporu przed (…), ekonomizacj¹ uprzedmiotawianiem podmiotu, biznesowym
traktowaniem cz³owieka; zdolni do przetwarzania, a nie odtwarzania otaczaj¹cej
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ich rzeczywistoœci; zdolni do demaskowania fa³szywych sztandarów, szczytnych
hase³ g³oszonych przy nieszczytnych intencjach [Krause 2013, s. 15]. Trzeba raczej
mówiæ o groŸbie koñczenia studiów przez studentów o potoczno-technologicz-
nym stylu myœlenia, niewra¿liwych na ró¿nice i niejednoznacznoœci, wyposa¿o-
nych w profesjonalne narzêdzia wykonawcze (zanurzone w humanistyczno-
romantyczno-czu³ostkowym dyskursie opieki i pomocy), które wykorzystywane
byæ mog¹ przez nich do arbitralnego urabiania wychowanka.

Radykalnie odmienne interpretacje przedmiotu zainteresowania pedagogiki
specjalnej zosta³y zaprezentowane w ostatnim wierszu zamieszczonej wy¿ej ta-
beli 1. Oddaj¹ one studenck¹ orientacjê na ujmowanie pedagogiki specjalnej jako
(sub)dyscypliny naukowej, która ma za zadanie: badanie, poznawanie, wyjaœnia-
nie, rozumienie i projektowanie rozwi¹zañ metodycznych. Nie jest jasne, jak stu-
denci widz¹ swoje miejsce w ramach kszta³cenia akademickiego w zakresie tej
dyscypliny, poniewa¿ nie zada³am takiego pytania wprost, ale wydaje siê, ¿e
pewnych tropów interpretacyjnych mo¿e dostarczyæ hessenowska teoria nauko-
wego kursu kszta³cenia, zgodnie z któr¹ istot¹ naukowego kursu (kszta³cenia aka-
demickiego) w ramach danej dyscypliny jest opanowanie przez s³uchaczy jej me-
tody badania naukowego, co mo¿liwe jest tylko „drog¹ wci¹gniêcia ucznia do
samodzielnej pracy badawczej” [Hessen 1997, s. 377] w zakresie studiowanej dys-
cypliny. Dlatego w swojej warstwie organizacyjnej uniwersytet powinien byæ
zdaniem S. Hessena, „ogniskiem badañ naukowych, jej nauczyciel – czynnym ba-
daczem, samodzielnym uczonym (…), student – uczestnikiem pracy badawczej
wyk³adaj¹cego i o tyle te¿ pocz¹tkuj¹cym uczonym, miejsce zajêæ – sala wyk³ado-
wa, pracownia, seminarium - powinno byæ miejscem, gdzie siê odkrywa nowe
prawdy naukowe, gdzie siê wyk³ada i sprawdza wyniki dopiero co dokonanych
odkryæ” [Hessen 1997, s. 377]. Przy tym, jak twierdzi S. Hessen, tylko cz³owiek nie-
obeznany z uniwersytetem „twierdziæ mo¿e, ¿e naukê bada siê (…) w oderwaniu
od zastosowania praktycznego” [Hessen 1997, s. 387]. Studenci, bêd¹cy uczestni-
kami tak rozumianego kszta³cenia akademickiego, nie s¹ nauczani, lecz we
wspó³pracy ze swoimi wyk³adowcami staj¹ siê pocz¹tkuj¹cymi badaczami intere-
suj¹cego ich zagadnienia. Pozbawione sensu wydaje siê w tym kontekœcie
roz³¹czne myœlenie o refleksji i dzia³aniu (umiejêtnoœci), poniewa¿ proces badaw-
czy nie jest mo¿liwy bez udzia³u obydwu komponentów. W konsekwencji, jak
pisze S. Hessen, nie ma te¿ sensu przeciwstawianie wyk³adom zajêæ praktycz-
nych, bo na wyk³adzie „profesor rozwijaj¹c swój pogl¹d pobudza ucznia do kry-
tyki, (…) na zajêciach seminaryjnych on ze swej strony wystêpuje w roli krytyka
badañ, dokonanych przez ucznia” [Hessen 1997, s. 394]. Jednak¿e „prawdziwy
wyk³ad uniwersytecki nigdy nie zawiadamia po prostu o wynikach badañ, lecz
wskazuje równie¿, jak¹ drog¹ uczony doszed³ do tych wyników [Hessen 1997,
s. 394]. Jego zadanie polega na „wzbudzeniu czynnego stosunku s³uchaczów do
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nauki, na wywo³aniu w s³uchaczach d¹¿noœci do w³asnego przerobienia podane-
go na wyk³adzie materia³u, aby samodzielnie sprawdziæ te wnioski, do których
doszed³ profesor” [Hessen 1997, s. 394]. Wyk³ad akademicki jednak, co wynika
z potrzeb kszta³cenia zawodowo-praktycznego, obrasta w kursy o charakterze sy-
stematycznym w zakresie odpowiednich nauk s¹siaduj¹cych [Hessen 1997, s. 395].

W kontekœcie hessenowskiej teorii kszta³cenia naukowego uniwersytet nie
jest zatem zak³adem kszta³cenia w zakresie umiejêtnoœci, ale nie jest te¿ miejscem
uprawiania czystej refleksji oddalonej od ¿ycia, jest natomiast miejscem realizo-
wania badañ naukowych, w które zaanga¿owani s¹ zarówno nauczyciele akade-
miccy, jak i studenci. Bior¹c pod uwagê to, ¿e w przepytywanej przeze mnie gru-
pie s¹ studenci (wprawdzie bardzo nieliczni, ale jednak), którzy za przedmiot
zainteresowania pedagogiki specjalnej uwa¿aj¹ badanie, mo¿na wnosiæ, ¿e ocze-
kuj¹ oni, i¿ stan¹ siê co najmniej obserwatorami, jeœli nie uczestnikami owego pro-
cesu badania, dziêki czemu pozyskaj¹ zintegrowane kompetencje interpretacy-
jne, pozwalaj¹ce na czynienie œwiata zrozumia³ym i kompetencje realizacyjne,
umo¿liwiaj¹ce skuteczne w nim dzia³anie.

Prowizoryczne konkluzje

Podsumowuj¹c, analizowane wypowiedzi studentów wskazuj¹ na domina-
cjê w ich myœleniu o pedagogice specjalnej orientacji metodycznej, w ramach
której deprecjonowane jest znaczenie kompetencji interpretacyjnych, natomiast
kompetencje realizacyjne okazuj¹ siê niezwykle cenione. Co istotne, brak
powi¹zania miêdzy tymi dwoma rodzajami kompetencji sprzyja instrumentalizo-
waniu i technicyzowaniu umiejêtnoœci, która odrywa siê od naturalnie towa-
rzysz¹cej jej refleksji. Dzia³anie nabiera w tym kontekœcie charakteru odtwórcze-
go, zredukowanego do metodyki pozbawionej jej teoretycznego zaplecza.

Równie istotny wniosek, jaki siê nasuwa, dotyczy braku zmiany w myœleniu
studentów w czasie (miêdzy ich wypowiedziami z pocz¹tku roku akademickiego
a wypowiedziami sformu³owanymi pod jego koniec i miêdzy wypowiedziami na
pocz¹tku studiów a wypowiedziami tu¿ przed ich ukoñczeniem). Odpowiedzi na
pytanie o przyczyny tego stanu rzeczy, jakie siê tu nasuwaj¹ mog¹ byæ dwie: albo
proces kszta³cenia akademickiego jest ca³kowicie nieefektywny (co jest jednak
ma³o prawdopodobne), albo studenci stosuj¹ jakieœ mechanizmy obrony przed
zak³ócaniem ich potocznych przeœwiadczeñ, z którymi wchodz¹ do uniwersytetu,
przez wiedzê akademick¹ (co wydaje siê bardziej prawdopodobne). Szczególnie
intryguj¹ca jest dla mnie druga odpowiedŸ, poniewa¿ musia³by to byæ opór
o odmiennym charakterze ni¿ ten opisany przez P. McLarena. W ujêciu tego autora
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termin ten dotyczy bowiem „opozycyjnych zachowañ uczniowskich, które maj¹
symboliczne, historyczne i ¿yciowe znaczenie (…), które kwestionuj¹ zasadnoœæ,
si³ê i znaczenie kultury szkolnej w ogólnoœci, a kszta³cenia szczególnie” [McLaren
1991, s. 68]. Opór zatem „uwidacznia otwarcie lub w sposób ukryty potrzebê prze-
ciwstawienia siê dominacji i przemocy. Spe³nia funkcjê odkrywcz¹, nios¹c¹ w so-
bie krytykê zastanego stanu rzeczy; jest okazj¹ do przemyœleñ i refleksji, która wy-
posa¿a cz³owieka w odwagê walki w interesie samostanowienia i wyzwolenia”
[Biliñska-Suchanek 2011, s. 68]. W tej perspektywie rozwój indywidualnoœæ jed-
nostki dokonuje siê „tylko w jej przeciwstawieniu do reszty œwiata” [Ko³akowski
1989, 178–179]. Opór, o którym mówiê ma natomiast charakter mocniej „zadoma-
wiaj¹cy” jednostkê w dominuj¹cej kulturze, konserwuj¹cy dotychczasowe jej
przeœwiadczenia, hermetyzuj¹cy j¹ na jak¹kolwiek ich problematyzacjê. Jest to
zatem ten rodzaj oporu, który ma sens utrwalaj¹cy myœlowe status quo i przyjête
wzorce dzia³ania.

Gromadzeniu przeze mnie studenckich wypowiedzi na temat przedmiotu
zainteresowañ pedagogiki specjalnej przyœwieca³ cel wy³¹cznie dydaktyczny,
st¹d sformu³owane konkluzje maj¹ charakter co najwy¿ej sygnalny i prowizory-
czny, Jednak zdecydowanie mo¿na powiedzieæ, ¿e ich analiza pozwoli³a na ujaw-
nienie siê pewnej tendencji, która zas³uguje na uwagê i g³êbsz¹ penetracjê empi-
ryczn¹ nie tylko ze wzglêdu na formu³owane pod adresem uczelni wymagania
monitorowania efektywnoœci procesu kszta³cenia akademickiego, ale przede
wszystkim ze wzglêdu na to, ¿e owo kszta³cenie powinno dokonywaæ w obrêbie
teoretycznego pola wspó³czesnej pedagogiki specjalnej, a nie poza nim. Z kolei
profesjonalne przygotowanie pedagogów specjalnych powinno obejmowaæ
zintegrowane kompetencje interpretacyjne i realizacyjne, bo tylko takie daj¹
absolwentom szansê na rozumiej¹ce, autonomiczne, aktywne i twórcze anga¿o-
wanie siê w ten obszar œwiata, który przedmiotem swojego zainteresowania uczy-
ni³a pedagogika specjalna.
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Porównanie studentów pedagogiki i pedagogiki
specjalnej pod wzglêdem wybranych cech osobowoœci

Celem artyku³u jest odpowiedŸ na pytanie: czy studenci pedagogiki i pedagogiki specjalnej ró¿-
ni¹ siê pod wzglêdem cech osobowoœci wa¿nych z punktu widzenia wykonywania przysz³ego
zawodu? Ze wzglêdu na specyfikê zawodu pedagoga specjalnego oczekiwano, ¿e studenci peda-
gogiki specjalnej bêd¹ ró¿nili siê od studentów pedagogiki cechami osobowoœci zwi¹zanymi
z wiêksz¹ odpornoœci¹ psychiczn¹, zw³aszcza wiêksz¹ stabilnoœci¹ emocjonaln¹, sumiennoœci¹,
otwartoœci¹ na doœwiadczenia, ekstrawersj¹ oraz wiêksz¹ wra¿liwoœci¹ na potrzeby innych
(wy¿szym poziomem ugodowoœci oraz ni¿sz¹ cyniczn¹ wrogoœci¹). W badaniu wziê³o udzia³
355 osób, w tym 184 studentów pedagogiki i 171 studentów pedagogiki specjalnej. Cechy tzw.
Wielkiej Pi¹tki (czyli ogólnego modelu struktury osobowoœci obejmuj¹cego piêæ najwa¿niejszych
cech) by³y mierzone za pomoc¹ polskiej wersji kwestionariusza Ten Item Personality Inventory
(TIPI). Natomiast cyniczna wrogoœæ by³a mierzona za pomoc¹ polskiej wersji kwestionariusza
Cook-Medley Hostility Inventory – Brief (CMHI Brief). W celu zbadania zwi¹zku pomiêdzy kie-
runkiem studiów a wybranymi cechami osobowoœci (Wielkiej Pi¹tki oraz cynicznej wrogoœci)
przeprowadzono analizê regresji logistycznej. Wyniki badania nie wykaza³y zwi¹zku miêdzy
kierunkiem studiów a badanymi cechami osobowoœci, co oznacza, ¿e nie ma ¿adnych statystycz-
nie istotnych ró¿nic pomiêdzy studentami pedagogiki i pedagogiki specjalnej w zakresie bada-
nych cech osobowoœci.

S³owa kluczowe: studenci pedagogiki, studenci pedagogiki specjalnej, cechy osobowoœci, Wielka
Pi¹tka, cyniczna wrogoœæ

Comparing pedagogy and special education students'
personality characteristics

This article is an attempt to answer a question whether special education students differ from
pedagogy students in terms of personality traits crucial from the point of view of future career.
We assume that special education teachers are more exposed to stress in their professional work
than other teachers. Therefore the profession of special education teacher requires specific
individual resources to cope with stress. Because of that the special education students were
expected to show personality traits associated with greater mental resilience. We assume that
emotional stability, conscientiousness, extraversion, openness to experience and greater
sensitivity to the needs of others (high agreeableness and low cynical hostility) are personality
traits associated with higher level of mental resilience. A logistic regression analysis was
performed to analyze the relationship between the field of study and the selected characteristics



of personality. Total of 355 students participated in the study: 184 pedagogy students and 171
special education students. The traits of the Five-Factor Model of Personality were measured
using the Polish version of the Ten Item Personality Inventory (TIPI) questionnaire. Cynical
hostility was measured using the Polish version of the Cook-Medley Hostility Inventory – Brief
(CMHI Brief) questionnaire. The results of the study showed no differences between education
and special education students in terms of the selected personality traits crucial from the point of
view of future career.

Keywords: pedagogy students, special education students, personality traits, Big Five, cynical
hostility

Wprowadzenie

Bycie nauczycielem wymaga nie tylko pewnych formalnych kwalifikacji, ale
równie¿ (a mo¿e przede wszystkim) zdolnoœci interpersonalnych i odpowiednich
cech osobowoœci. Samo przygotowanie merytoryczne to za ma³o, aby efektywnie
wp³ywaæ na rozwój m³odych ludzi. W szczególnoœci dotyczy to pedagogów spe-
cjalnych, a wiêc nauczycieli pracuj¹cych z dzieæmi niepe³nosprawnymi. Praca
nauczycieli jest bardzo stresuj¹ca, a wypalenie zawodowe w tym zawodzie jest
konsekwencj¹ odczuwania chronicznego stresu [Kokkinos 2007, s. 229–243].

Przyjmuje siê, ¿e do pe³nienia roli nauczyciela predestynuj¹ takie cechy, jak:
opanowanie, cierpliwoœæ, zrównowa¿enie emocjonalne i umiar w reakcjach
[Kawka 1998, s. 85]. Na podstawie przeprowadzonych badañ stwierdzono, ¿e naj-
czêœciej oczekiwanymi cechami nauczyciela s¹: wyrozumia³oœæ, mi³y sposób
bycia, wykszta³cenie, du¿a wiedza, sprawiedliwoœæ, opanowanie, uczciwoœæ oraz
weso³e, sympatyczne usposobienie [Kordziñski 2013, s. 99]. W wiêkszoœci s¹ to
typowe kompetencje spo³eczne. Uczniowie podkreœlaj¹, ¿e takie cechy nauczy-
cieli, jak: ¿yczliwoœæ, uczciwoœæ i umiejêtnoœæ nawi¹zywania kontaktów, maj¹
zdecydowany wp³yw na ich poczucie bezpieczeñstwa i stanowi¹ podstawê budo-
wania kontaktów zarówno z nauczycielami, jak i z innymi cz³onkami spo³eczno-
œci klasowej i szkolnej [Kordziñski 2013, s. 99].

Poza tym nauczyciele musz¹ posiadaæ pewne kompetencje diagnostyczne,
które umo¿liwiaj¹ poznawanie uczniów, ich predyspozycji rozwojowych, zdol-
noœci, zainteresowañ, ale i ograniczeñ [Wosik-Kawali, Zubrzycka-Maci¹g 2011,
s. 7–9]. Diagnozowanie jest niezast¹pione i konieczne w wychowaniu dzieci
i m³odzie¿y. W zwi¹zku z tym zdolnoœæ dokonywania diagnozy mo¿e byæ postrze-
gane jako jedna z kompetencji nauczyciela [Rudek 2002, s. 125]. Jest to tak wa¿ne,
poniewa¿ spora czêœæ dzieci boryka siê z ró¿nego typu problemami i trudnoœcia-
mi. Oko³o 20% dzieci i m³odzie¿y w wieku szkolnym stanowi¹ osoby z trudno-
œciami wywieraj¹cymi wp³yw na mo¿liwoœci uczenia siê oraz adaptacji spo³ecznej,
a wiêc tzw. uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi [Strzy¿ewska
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2002, s. 53]. Wydaje siê, ¿e ta grupa uczniów wymaga szczególnych umiejêtnoœci
i zasobów osobistych ze strony nauczyciela. Oprócz tego, specyfika zawodu na-
uczyciela wymusza od osób wykonuj¹cych ten zawód równie¿ ci¹g³ego do-
kszta³cania siê [Day 2004, s. 17].

Nale¿y podkreœliæ, ¿e rola nauczyciela zmienia siê. Wspó³czesny nauczyciel
nie jest ju¿ osob¹ obarczon¹ przede wszystkim koniecznoœci¹ przekazywania
wiedzy [Strzy¿ewska, s. 54], chocia¿by ze wzglêdu na upowszechnienie Internetu
i dostêpu do wiedzy i informacji na niespotykan¹ wczeœniej skalê. Coraz trudniej
jest sprecyzowaæ, jakiego typu umiejêtnoœci oraz wiedza upowa¿niaj¹ cz³owieka
do wychowywania i nauczania [Strzy¿ewska, s. 54].

Ka¿dy nauczyciel spe³nia co najmniej dwie funkcje: wychowuje oraz naucza
m³odych ludzi. O ile dla procesu nauczania mo¿na wyró¿niæ pewien zasób wie-
dzy z zakresu dydaktyki i psychologii, który musi znaæ osoba pragn¹ca zawodo-
wo uczyæ innych, a tak¿e minimalny zakres umiejêtnoœci potrzebnych w tym
wzglêdzie (umiejêtnoœæ przemawiania do grupy osób etc.), o tyle w przypadku
wychowania sprawa jest znacznie bardziej skomplikowana. Wychowanie mo¿na
rozumieæ jako wspomaganie indywidualnego rozwoju dziecka [Strzy¿ewska,
s. 54]. Dla procesu wychowania cenniejsze od przekazywanej wiedzy s¹ przede
wszystkim dobre kontakty interpersonalne, wzajemna akceptacja i ¿yczliwoœæ,
a tak¿e atmosfera zapewniaj¹ca poczucie bezpieczeñstwa [Strzy¿ewska, s. 54].
Aby wychowywaæ dzieci i m³odzie¿ potrzebne s¹ przede wszystkim pewne miêk-
kie umiejêtnoœci oraz inteligencja emocjonalna. Dotyczy to zw³aszcza nauczycieli
dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnej. Praca nauczyciela z dzieckiem niepe³no-
sprawnym nie mo¿e byæ ograniczona do samego procesu nauczania (rozumiane-
go jako przekazywanie wiedzy), z pominiêciem wychowania, wspierania ucznia,
rozpoznawania jego problemów i budowania z nim relacji [Krause 2009, s. 21].

Czy mo¿na nauczyæ siê bycia dobrym nauczycielem?

Nasuwa siê pytanie, na ile kompetencji potrzebnych do wychowywania dzie-
ci i m³odzie¿y (a wiêc równie¿ bycia dobrym nauczycielem) mo¿na siê nauczyæ na
studiach, a na ile s¹ one wykszta³cone we wczeœniejszych okresach ¿ycia jako
efekt interakcji wrodzonych predyspozycji, wychowania i doœwiadczeñ ¿ycio-
wych. Z jednej strony podstawowe cechy osobowoœci, takie jak: ekstrawersja,
ugodowoœæ czy stabilnoœæ emocjonalna, kszta³tuj¹ siê we wczesnych okresach ¿y-
cia i w okresie doros³oœci w du¿ej mierze pozostaj¹ niezmienione. Z drugiej strony
kompetencje interpersonalne oraz inteligencjê emocjonaln¹ mo¿na z powodze-
niem rozwijaæ i to niemal w ka¿dym wieku. Wyniki badañ wskazuj¹ na to, ¿e inte-
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ligencja emocjonalna wykazuje wrêcz tendencjê do wzrostu wraz z wiekiem,
a wiêc doros³e osoby w toku swojego ¿ycia rozwijaj¹ tê umiejêtnoœæ [Van Rooya
i in. 2005, s. 689–700]. Fariselli, Ghini i Freedman doprecyzowuj¹, ¿e tylko niektóre
elementy sk³adowe inteligencji emocjonalnej i to w niewielkim stopniu rosn¹
wraz z wiekiem [Fariselli i in. 2006, s. 2, data dostêpu: 21.10.2017]. Kwesti¹ otwart¹
pozostaje pytanie, w jakim stopniu studia pedagogiczne w swoim programie uw-
zglêdniaj¹ rozwój tego typu miêkkich umiejêtnoœci i na ile studenci pedagogiki
faktycznie je rozwijaj¹.

Brakuje badañ empirycznych dotycz¹cych kszta³cenia pedagogów specjal-
nych [Brownell i in. 2005, s. 242–252]. Dobór odpowiednich kandydatów do zawo-
du pedagoga specjalnego jest spraw¹ kluczow¹ [Parys, Olszewski 2009, s. 106].
Tym bardziej powinno nas niepokoiæ to, ¿e – jak wskazuj¹ Parys i Olszewski –
obecnie w Polsce mamy do czynienia z negatywn¹ selekcj¹ na studia pedagogicz-
ne, mniejsz¹ liczb¹ kandydatów oraz minimalizowaniem wymagañ stawianym
kandydatom na studia [Parys, Olszewski 2009, s. 107]. Konsekwencj¹ tego jest to,
¿e „mamy Ÿle przygotowanych nauczycieli, a czêœæ z nich nie powinna w ogóle
byæ dopuszczona do pracy z dzieæmi” [Krause 2009, s. 20].

Z wyników badania przeprowadzonego przez biuro karier Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie wiadomo, ¿e tylko 47% absolwentów pedagogiki
specjalnej (osoby, które obroni³y pracê dyplomow¹ w 2013 r.) wykonuje pracê
zwi¹zan¹ z ukoñczonym kierunkiem studiów. Na pytanie: Czy z perspektywy czasu
wybra³byœ ten sam kierunek studiów?, odpowiedzi twierdz¹cej „tak” udzieli³o 58%
badanych, 26% odpowiedzia³o przecz¹co „nie”, zaœ 16% zaznaczy³o opcjê „Nie
wiem”. G³ówne przyczyny, dla których osoby zaprzeczy³y, ¿e wybra³yby ponow-
nie ten sam kierunek studiów, to: oferta rynku pracy dla absolwentów tego kierunku
jest ma³o atrakcyjna (56%), program kszta³cenia nie spe³ni³ moich oczekiwañ (24%), kieru-
nek studiów wybra³em dlatego, ¿e nie dosta³em siê na po¿¹dany przeze mnie kierunek (9%),
kierunek studiów wybra³em przypadkowo (4%) [https://bks.up.krakow.pl/ htmlarea/
uploaded/pedagogika_specjalna_2013.pdf, dostêp: 21.10.2017].

Model Wielkiej Pi¹tki

Osobowoœæ definiuje siê jako charakterystyczne dla danej osoby w³aœciwoœci
myœlenia, odczuwania i dzia³ania [Myers 2003, s. 512]. Natomiast cecha osobowo-
œci jest to charakterystyczny wzorzec zachowañ jednostki lub jej dyspozycja do
odczuwania oraz dzia³ania w okreœlony sposób [Myers 2003, s. 523]. Wielka Pi¹tka
stanowi obecnie najlepsze przybli¿enie wymiarów podstawowych cech osobo-
woœci [Myers, s. 525]. Pojawienie siê tego modelu jest jednym z najwa¿niejszych
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wydarzeñ w psychologii osobowoœci maj¹cych miejsce w ostatnich latach. Jest to
ogólny model struktury osobowoœci i stanowi on podstawê koncepcyjn¹ wielu
wspó³czeœnie realizowanych prac z zakresu pomiaru osobowoœci [Hall i in. 2004,
s. 346]. Na piêcioczynnikowy model osobowoœci nazywany Wielk¹ Pi¹tk¹ (ang.
Big five) sk³adaj¹ siê nastêpuj¹ce cechy osobowoœci: ekstrawersja, ugodowoœæ, su-
miennoœæ, stabilnoœæ emocjonalna i otwartoœæ na doœwiadczenia [Myers 2003,
s. 526; Hall i in. 2004, s. 347]. Zgodnie z tym modelem cechy te s¹ kluczowe i stano-
wi¹ najbardziej ogólne wymiary pozwalaj¹ce na wszechstronn¹ charakterystykê
osobowoœci.

W ramach badañ empirycznych prowadzonych na ca³ym œwiecie wykazano
istnienie zwi¹zku pomiêdzy cechami Wielkiej Pi¹tki a pewnymi aspektami (za-
równo pozytywnymi, jak i negatywnymi) zwi¹zanymi z wykonywaniem zawodu
nauczyciela. Wykazano istnienie pozytywnego zwi¹zku pomiêdzy poziomem
neurotyzmu (rozumianego jako odwrotnoœæ stabilnoœci emocjonalnej) nauczycie-
la a problemami wychowawczymi jego uczniów [Ngidi, Sibaya, 2002], a tak¿e
pomiêdzy cechami Wielkiej Pi¹tki a wypaleniem zawodowym nauczycieli
[Kokkinos 2007, s. 229–243.]. Neurotyzm okaza³ siê byæ predyktorem wszystkich
wymiarów wypalenia zawodowego [Kokkinos 2007, s. 229–243]. Z drugiej strony
wykazano zwi¹zek pomiêdzy otwartoœci¹ na doœwiadczenia a poziomem zaanga-
¿owania w doœwiadczenia zwi¹zane z kreatywnoœci¹ oraz ze stylami nauczania
wspieraj¹cymi kreatywnoœæ u nauczycieli przedszkolnych [Lee, Kemple 2014].
Wykazano istnienie negatywnego zwi¹zku pomiêdzy ekstrawersj¹ i odczuwa-
nym stresem, a tak¿e pozytywnego zwi¹zku pomiêdzy neurotyzmem a odczuwa-
nym stresem w grupie nauczycieli. Z wyników badañ wiadomo, ¿e ekstrawersja
i neurotyzm by³y najlepszymi predyktorami stresu [Fontana, Abouserie, 1993,
s. 261–270] oraz, ¿e introwertyczni przyszli nauczyciele odczuwaj¹ wiêkszy po-
ziom niepokoju od swoich ekstrawertycznych kolegów [Pigge, Marso 1994, s. 2–7].
Ponadto wykazano istnienie zwi¹zku pomiêdzy cechami osobowoœci Wielkiej
Pi¹tki a stylem nauczania nauczycieli [Li-fang 2007, s. 669–679].

Na podstawie tego krótkiego przegl¹du wyników badañ mo¿na zauwa¿yæ, ¿e
pewne cechy osobowoœci (ekstrawersja, stabilnoœæ emocjonalna, otwartoœæ na do-
œwiadczenia) mog¹ mieæ pozytywny wp³yw na wykonywanie zawodu nauczy-
ciela, z kolei inne cechy osobowoœci (neurotyzm, introwersja, zamkniêtoœæ pozna-
wcza) mog¹ wywieraæ negatywny wp³yw na pe³nienie tej roli zawodowej.
Z wyników metaanalizy przeprowadzonej na podstawie 194 badañ empirycz-
nych wynika, ¿e sumiennoœæ jest negatywnie zwi¹zana ze wszystkimi zachowa-
niami maj¹cymi negatywny wp³yw na zdrowie (palenie tytoniu, niezdrowa dieta,
nadu¿ywanie alkoholu, przemoc, ryzykowne zachowania seksualne etc.), a tak¿e
pozytywnie skorelowana z zachowaniami prozdrowotnymi. W zwi¹zku z tym
sumiennoœæ mo¿e byæ traktowana jako jeden z predyktorów dobrego stanu zdro-
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wia i w zwi¹zku z tym dobrego funkcjonowania [Bogg, Brent 2004, s. 887; Fried-
man i in. 1995, s. 696]. Sumiennoœæ sprzyja równie¿ wiêkszej odpornoœci na stres,
gdy¿ osoby sumienne maj¹ sk³onnoœæ do wybierania bardziej efektywnych strate-
gii radzenia sobie ze stresem [Bartley, Roesch 2011, s. 79], a tak¿e wiêkszej sk³on-
noœci do rozwoju zawodowego [Simmering i in. 2003, s. 954.], co jest kluczowe
w zawodzie nauczyciela. Z kolei ugodowoœæ jest kluczow¹ cech¹ w kontaktach
spo³ecznych. Sprzyja ona budowaniu pozytywnych relacji miêdzyludzkich.
W przypadku konfliktów interpersonalnych ugodowoœæ wi¹¿e siê z konstrukty-
wnym rozwi¹zywaniem konfliktów i nieeskalowaniem konfliktu [Jensen-Camp-
bell, Graziano 2001, s. 323]. Ugodowoœæ jest równie¿ skorelowana pozytywnie
z motywacj¹ prospo³eczn¹ [Graziano i in. 2007, s. 583].

Cyniczna wrogoœæ

Cech¹ osobowoœci bêd¹c¹ w pewnym stopniu zaprzeczeniem ugodowoœci,
chocia¿ nie jej dok³adn¹ odwrotnoœci¹, jest cyniczna wrogoœæ. Cecha ta wi¹¿e siê
dosyæ wyraŸnie z konfliktowoœci¹, ale nie jest tym samym konstruktem. Cyniczna
wrogoœæ (ang. cynical hostility) jest rozumiana jako cecha osobowoœci charaktery-
zuj¹c¹ siê nieufnoœci¹, nie¿yczliwoœci¹ i negatywnym nastawieniem do innych
osób, sytuowaniem samego siebie w opozycji do innych, a tak¿e pragnieniem
czynienia im szkód lub ogl¹dania wyrz¹dzonych im szkód [Smith i in. 2004,
s. 1217–1270; Sawicki i in. 2015, s. 54]. Cyniczna wrogoœæ sk³ada siê z trzech nastê-
puj¹cych czêœci sk³adowych: 1) cynizmu – rozumianego jako przekonanie o tym,
¿e ludzie w ¿yciu kieruj¹ siê przede wszystkim w³asnymi interesami, 2) podejrzli-
woœci – rozumianej jako przeœwiadczenia o tym, ¿e to inni ludzie s¹ zazwyczaj
Ÿród³em niesprawiedliwoœci, 3) wrogiego stylu atrybucyjnego – rozumianego jako
tendencja do przypisywania innym ludziom wrogich intencji oraz interpretowa-
nia ich zachowañ z tej¿e perspektywy [Sawicki i in. 2015a, s. 54].

Cyniczna wrogoœæ jest cech¹, która mo¿e znacznie utrudniæ lub wrêcz unie-
mo¿liwiæ efektywne pe³nienie roli nauczyciela. Z wyników badañ nad cyniczn¹
wrogoœci¹ wy³ania siê obraz osoby cynicznie wrogiej jako osoby, która cierpi w sa-
motnoœci, nienawidzi œwiata, jest napiêta i nie potrafi tego napiêcia zredukowaæ,
a tak¿e nie wykazuje chêci wspó³pracy [Sawicki i in. 2015b, s. 103–116]. Ludzie cy-
nicznie wrodzy czêœciej wykazuj¹ silniejsze reakcje na sytuacjê zagro¿enia [Smith
i in. 2004, s. 1217–1270]. Ci¹g³e nastawienie na obronê nie sprzyja rozwojowi i o-
bci¹¿a uk³ad nerwowy, a w dalszej perspektywie mo¿e prowadziæ do chorób
sercowo-naczyniowych [Smith, Pope 1990, s. 77]. Brak zaufania do ludzi wi¹¿e siê
z mniejszym wsparciem spo³ecznym i wiêksz¹ doœwiadczan¹ samotnoœci¹, co nie-
sie ze sob¹ szereg negatywnych konsekwencji [Cohen, Wills 1985, s. 310–357].
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W pracy zawodowej nauczyciela brak zaufania do ludzi mo¿e uniemo¿liwiæ bu-
dowanie relacji z uczniami i pe³nienie roli wychowawcy.

Wyniki wstêpnych badañ nad cyniczn¹ wrogoœci¹ w kontekœcie edukacyj-
nym wykaza³y, ¿e jest to cecha o jednoznacznie negatywnym zabarwieniu, wi¹¿e
siê ona z wyraŸnie gorszym funkcjonowaniem psychospo³ecznym, w tym z rzad-
szym szukaniem wsparcia (emocjonalnego i instrumentalnego) u innych osób
oraz czêstszym stosowaniem nieefektywnych strategii radzenia sobie ze stresem
(takich jak wycofanie zaanga¿owania) [Sendal i in. 2016a, s. 83–91]. Osoby cynicz-
nie wrogie czêœciej te¿ interpretowa³y sytuacjê trudn¹ (kolokwium) jako zagro¿e-
nie lub stratê ni¿ jako wyzwanie lub zysk [Sêktas i in. 2016, s. 104–112]. Wykazano
równie¿ zwi¹zek cynicznej wrogoœci z lêkiem i depresyjnoœci¹ [Sendal i in. 2016b,
s. 91–98].

Hipotezy

Wyniki badañ wskazuj¹, ¿e studenci pedagogiki nie wybieraj¹ specjalizacji do
koñca zgodnej z ich predyspozycjami. Blisko 50% nowych nauczycieli w Stanach
Zjednoczonych odchodzi z zawodu w ci¹gu pierwszych 5 lat od ukoñczenia stu-
diów [Thornton i in. 2005, s. 489]. Thornton, Peltier i Hill sugeruj¹, ¿e powodzenie
i trwa³oœæ wykonywania tego zawodu zale¿ne jest od zmiennych osobowoœciowych.

Zawód nauczyciela jest silnie obci¹¿aj¹cy, a zw³aszcza zawód nauczyciela
dzieci niepe³nosprawnych [Plichta 2015, s. 54]. Na podstawie wyników miêdzy-
narodowych badañ wiadomo, ¿e pedagodzy specjalni czêœciej z zawodu odchodz¹
ni¿ pozostali pedagodzy, co mo¿e œwiadczyæ o wiêkszym obci¹¿eniu psychicz-
nym nauczycieli pracuj¹cych z dzieæmi i m³odzie¿¹ niepe³nosprawn¹ [Plichta,
s. 54]. Wœród czynników odpowiedzialnych za to, ¿e praca zawodowa pedagogów
specjalnych jest szczególnie trudna, wymienia siê miêdzy innymi koniecznoœæ
wspierania nie tylko uczniów, ale i ich rodziców, pracê z uczniami ze sprzê¿onymi
niepe³nosprawnoœciami, pracê z osobami o ograniczonej mo¿liwoœci poprawy ich
stanu, czy brak materia³ów przydatnych do pracy [Plichta 2015, s. 54].

Takie cechy osobowoœci, jak ekstrawersja, stabilnoœæ emocjonalna, otwartoœæ
na doœwiadczenia, sumiennoœæ czy ugodowoœæ, mog¹ byæ postrzegane jako zaso-
by nauczyciela, które chroni¹ go przed negatywnymi konsekwencjami zwi¹zany-
mi ze stresem w pracy. Z drugiej strony cyniczna wrogoœæ, neurotyzm, konflikto-
woœæ, niesumiennoœæ i zamkniêtoœæ poznawcza mog¹ byæ obci¹¿eniem w d³u¿szej
perspektywie czasu dla osób wykonuj¹cych zawód pedagoga specjalnego.
Zak³adaj¹c, ¿e osoby wybieraj¹ce zawód pedagoga specjalnego robi¹ to w sposób
œwiadomy, opieraj¹c siê na znajomoœci w³asnych predyspozycji, wyniki badania
osobowoœci powinny wykazaæ istnienie istotnych ró¿nic pomiêdzy grup¹ studen-
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tów pedagogiki i grup¹ studentów pedagogiki specjalnej. W zwi¹zku z tym posta-
wiono 6 nastêpuj¹cych hipotez badawczych:
H1: Studenci pedagogiki specjalnej s¹ bardziej ekstrawertyczni od studentów
pedagogiki.
H2: Studenci pedagogiki specjalnej s¹ bardziej ugodowi ni¿ studenci pedagogiki.
H3: Studenci pedagogiki specjalnej s¹ bardziej sumienni ni¿ studenci pedagogiki.
H4: Studenci pedagogiki specjalnej s¹ bardziej stabilni emocjonalnie ni¿ studenci
pedagogiki.
H5: Studenci pedagogiki specjalnej s¹ bardziej otwarci na doœwiadczenia ni¿
studenci pedagogiki.
H6: Studenci pedagogiki specjalnej s¹ w mniejszym stopniu cynicznie wrodzy
ni¿ studenci pedagogiki.

Metody

Uczestnicy badania. £¹cznie w badaniu wziê³o udzia³ 355 studentów, w tym
332 kobiety (93,0% ogó³u badanych) i 17 mê¿czyzn (4,8%). 8 osób nie zaznaczy³o
w kwestionariuszu jak¹ ma p³eæ (2,2%). Œrednia wieku respondentów wynios³a
22,17 lat (SD = 4,63). Wszyscy studenci studiowali na Wydziale Nauk Spo³ecz-
nych Uniwersytetu Gdañskiego. Studenci pedagogiki stanowili wiêkszoœæ uczest-
ników badania (184 osób, 52,4% ogó³u badanych). Studentów pedagogiki specjal-
nej by³o 171 (47,6%). Studenci pochodzili z ró¿nych lat studiów i trybów studiów.

Pomiar. Badanymi zmiennymi by³y cechy osobowoœci Wielkiej Pi¹tki (ekstra-
wersja, ugodowoœæ, sumiennoœæ, stabilnoœæ emocjonalna oraz otwartoœæ na do-
œwiadczenia) i cyniczna wrogoœæ. Cechy Wielkiej Pi¹tki by³y mierzone za pomoc¹
polskiej wersji kwestionariusza Ten Item Personality Inventory (TIPI). Jest to najpo-
pularniejsza metoda pomiaru cech Wielkiej Pi¹tki [Gosling i in. 2003, s. 504–528].
Natomiast cyniczna wrogoœæ by³a mierzona za pomoc¹ polskiej wersji kwestiona-
riusza Cook-Medley Hostility Inventory – Brief (CMHI Brief) [Cook, Medley, 1954,
s. 414–418].

Z poprzednich badañ wynika, ¿e kwestionariusz TIPI w polskiej wersji jêzy-
kowej jest narzêdziem trafnym i rzetelnym [Atroszko i inni 2015, 2016a, 2016b;
P. Atroszko 2015], tak samo jak CMHI Brief [Mokosiñska i in. 2016; Sêktas i in. 2016].

Rzetelnoœæ zastosowanych narzêdzi nale¿y uznaæ za wystarczaj¹c¹. W ra-
mach przeprowadzonego badania wspó³czynnik alfa Cronbacha dla skali cynicz-
nej wrogoœci Cook-Medley Hostility Inventory – Brief wyniós³ 0,72. Rzetelnoœæ kwe-
stionariusza Ten Item Personality Inventory mierzono za pomoc¹ metody po³ów-
kowej wspó³czynnika Spearmana-Browna osobno dla ka¿dego wymiaru.
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Procedura. Dane by³y zbierane metod¹ doboru oportunistycznego. Studenci
zostali zaproszeni do wziêcia udzia³u w anonimowym badaniu kwestionariuszo-
wym w czasie zajêæ na uczelni (æwiczeñ i wyk³adów). Zdecydowana wiêkszoœæ
osób (wiêcej ni¿ 90%) zgodzi³a siê i wype³ni³a kwestionariusz ankiety. Badanie
mia³o miejsce w grudniu 2016 r. oraz w styczniu 2017 r. Za udzia³ w badaniu nie
otrzymywali ¿adnych materialnych korzyœci.

Analizy statystyczne. Zastosowano analizê regresji logistycznej do zbadania
zwi¹zku pomiêdzy kierunkiem studiów a wybranymi cechami osobowoœci wœród
studentów pedagogiki i pedagogiki specjalnej. Ponadto policzono œrednie aryt-
metyczne, odchylenie standardowe, procenty, a tak¿e wspó³czynniki korelacji li-
niowej Pearsona dla zmiennych iloœciowych oraz wspó³czynniki korelacji
punktowo-dwuseryjnej dla zwi¹zku zmiennych dychotomicznych ze zmiennymi
iloœciowymi. Zastosowano testy dwustronne i przyjêto poziom istotnoœci � = 0,05.
Wszystkie obliczenia statystyczne zosta³y przeprowadzone w programie IBM
SPSS Statistics 24.0.

Wyniki

Statystyki opisowe

Ekstrawersja korelowa³a pozytywnie ze stabilnoœci¹ emocjonaln¹ oraz otwar-
toœci¹ na doœwiadczenia, a wiêc im bardziej osoba by³a ekstrawertyczna, tym sta-
tystycznie by³a te¿ bardziej zrównowa¿ona oraz otwarta na doœwiadczenia. Ugo-
dowoœæ by³a zwi¹zana dodatnio z sumiennoœci¹ oraz stabilnoœci¹ emocjonaln¹,
przez co nale¿y rozumieæ, ¿e im bardziej badana osoba by³a ugodowa, tym bar-
dziej te¿ sumienna i zrównowa¿ona. Sumiennoœæ by³a wspó³zale¿na pozytywnie
od stabilnoœci emocjonalnej, czyli im bardziej studentka lub student by³/a sumien-
ny, tym bardziej statystycznie by³ te¿ stabilny emocjonalnie.

P³eæ by³a skorelowana negatywnie z ugodowoœci¹ (0 = kobieta, 1 = mê¿-
czyzna), co oznacza, ¿e w grupie badanych osób kobiety by³y bardziej ugodowe
od mê¿czyzn. Wiek by³ zwi¹zany ujemnie z cyniczn¹ wrogoœci¹, a wiêc im starsza
by³a studentka lub student, tym statystycznie by³a to osoba w mniejszym stopniu
cynicznie wroga. Ugodowoœæ by³a wspó³zale¿na odwrotnie z cyniczn¹ wrogoœci¹,
czyli im bardziej dana osoba by³a ugodowa, tym mniej by³a ona cynicznie wroga.
Stabilnoœæ emocjonalna korelowa³a negatywnie z cyniczn¹ wrogoœci¹, co oznacza,
¿e im bardziej zrównowa¿ona by³a dana osoba, tym mniej by³a ona cynicznie
wroga (tab. 1).
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Tabela 1. Wspó³czynniki korelacji liniowej Pearsona wybranych cech osobowoœci studen-
tów pedagogiki i pedagogiki specjalnej

Zmienna Wiek
Kieru-
nek

studiów

Ekstra-
wersja

Ugo-
dowoœæ

Sumien-
noœæ

Stabil-
noœæ

emocjo-
nalna

Otwar-
toœæ na

doœwiad
czenia

Cynicz-
na wro-

goœæ

P³eæa 0,03 0,02 –0,06 –0,18** –0,09 0,03 –0,04 0,07

Wiek 0,10 –0,010 0,11 0,01 0,07 –0,06 –0,13*

Kierunek studiówb –0,013 0,06 0,04 –0,003 –0,04 –0,05

Ekstrawersja –0,01 0,08 0,16** 0,25** –0,03

Ugodowoœæ 0,29** 0,43** 0,06 –0,27**

Sumiennoœæ 0,31** 0,10 0,003

Stabilnoœæ emoc. –0,02 –0,14**

Otwartoœæ
na doœwiadczenia

–0,004

a 0 = kobieta, 1 = mê¿czyzna; wspó³czynniki korelacji punktowo-duseryjnej
b 0 = pedagogika, 1 = pedagogika specjalna; wspó³czynniki korelacji punktowo-duseryjnej
N = 329; *p<.05; ** p<.01.

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Badanie zwi¹zku pomiêdzy kierunkiem studiów i wybranymi
cechami osobowoœci za pomoc¹ analizy regresji logistycznej

Przeprowadzono analizê regresji logistycznej, w której kierunek studiów (pe-
dagogika vs. pedagogika specjalna) by³ zmienn¹ zale¿n¹ w modelu, zaœ p³eæ,
wiek, cechy osobowoœci Wielkiej Pi¹tki (ekstrawersja, ugodowoœæ, sumiennoœæ,
stabilnoœæ emocjonalna i otwartoœæ na doœwiadczenia) i cyniczna wrogoœæ by³y
predyktorami. Z przeprowadzonej analizy regresji logistycznej wynika, ¿e ¿aden
z przyjêtych predyktorów w modelu nie przewidywa³ w sposób istotny statysty-
cznie zmiennej zale¿nej (tab. 2).
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Tabela 2. Wyniki analizy regresji logistycznej, w której kierunek studiów (pedagogika vs.
pedagogika specjalna) jest funkcj¹ p³ci, wieku, cech osobowoœci Wielkiej Pi¹tki (ekstrawersja,
ugodowoœæ, sumiennoœæ, stabilnoœæ emocjonalna, otwartoœæ na doœwiadczenia) i cynicznej
wrogoœci

Variables B
Wald Chi-
kwadrat

p
Iloraz
szans

95% przedzia³ ufnoœci
dla ilorazu szans

dolna
granica

górna
granica

P³eæa 0,432 0,674 0,412 1,541 0,549 4,321

Wiek 0,041 1,782 0,182 1,042 0,981 1,108

Ekstrawersja –0,017 0,130 0,718 0,983 0,895 1,079

Ugodowoœæ 0,076 1,246 0,264 1,078 0,945 1,231

Sumiennoœæ 0,046 0,771 0,380 1,047 0,945 1,159

Stabilnoœæ emocjonalna –0,039 0,569 0,451 0,962 0,870 1,064

Otwartoœæ
na doœwiadczenia

–0,033 0,300 0,584 0,967 0,858 1,090

Cyniczna wrogoœæ –0,021 0,545 0,460 0,979 0,926 1,036

Constant -1,074 0,609 0,435 0,341

a 0 = kobieta, 1 = mê¿czyzna

N = 329; *p<.05; ** p<.01

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Dyskusja

¯adna z szeœciu przyjêtych hipotez nie zosta³a potwierdzona. Nie wykazano,
aby studenci pedagogiki specjalnej byli bardziej ugodowi, otwarci na doœwiad-
czenia, stabilni emocjonalnie, sumienni czy ekstrawertyczni ni¿ studenci pedago-
giki. Nie by³o te¿ ró¿nicy w poziomie cynicznej wrogoœci pomiêdzy obiema gru-
pami studentów.

W poprzednim artykule prezentuj¹cym wyniki badania na tej samej próbie
studentów równie¿ nie wykazano statystycznie istotnej ró¿nicy pomiêdzy stu-
dentami pedagogiki i pedagogiki specjalnej pod wzglêdem samoskutecznoœci
i bezradnoœci [Atroszko i in. 2017b, s. 124–127]. Wyniki tego oraz poprzedniego ba-
dania s¹ zaskakuj¹ce, poniewa¿ wskazuj¹ one na to, ¿e pomiêdzy obiema grupami
studentów nie ma ¿adnych istotnych ró¿nic w zakresie cech osobowoœci. Zawód
pedagoga specjalnego jest specyficzny i bardzo wymagaj¹cy. Z pewnoœci¹ nie
wystarcz¹ same kwalifikacje formalne, aby nale¿ycie go wykonywaæ. Potrzebne
s¹ te¿ do tego odpowiednie cechy osobowoœci i predyspozycje, takie jak: cierpli-
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woœæ, empatia oraz ¿yczliwoœæ do ludzi etc. W zwi¹zku z tym mo¿na by przypusz-
czaæ, ¿e osoby wybieraj¹ce ten zawód bêd¹ pod wzglêdem cech osobowoœci ró¿-
niæ siê od innych osób. Jednak na podstawie wyników przeprowadzonych badañ
nie mo¿na wysnuæ takiego wniosku.

Nale¿y wspomnieæ, ¿e obie grupy studentów ró¿ni³y siê w sposób istotny sta-
tystycznie pod wzglêdem wyznawanych wartoœci. Studenci pedagogiki specjal-
nej w mniejszym stopniu cenili wartoœci hedonistyczne od studentów pedagogiki
[Atroszko i in. 2017a, s. 111–114]. Jednak wyznawanych wartoœci nie mo¿na uznaæ
za wystarczaj¹ce predyspozycje dla skutecznego pe³nienia roli pedagoga specjal-
nego.

Wnioski

W wyniku przeprowadzonego badania nie wykazano istotnej statystycznie
ró¿nicy pomiêdzy studentami pedagogiki i pedagogiki specjalnej pod wzglêdem
cech osobowoœci Wielkiej Pi¹tki i cynicznej wrogoœci. Uzyskane dane sugeruj¹, ¿e
decyzja o podjêciu przez studentów studiów w zakresie pedagogiki specjalnej dla
wielu osób mo¿e wi¹zaæ siê z brakiem œwiadomoœci na temat wymagañ i predy-
spozycji zwi¹zanych z zawodem pedagoga specjalnego. Przedstawione wyniki
badania oraz ca³y niniejszy artyku³ mo¿na potraktowaæ jako g³os w dyskusji na te-
mat kszta³cenia przysz³ych nauczycieli i pedagogów, g³os dotycz¹cy indywidual-
nych predyspozycji osobowoœciowych do wykonywania przysz³ego zawodu
przez studentów pedagogiki specjalnej.
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Wartoœæ edukacji w ¿yciu studentów pe³nosprawnych
oraz studentów z niepe³nosprawnoœci¹

W artykule zaprezentowano badania maj¹ce na celu poznanie wartoœci edukacji w ¿yciu studen-
tów z niepe³nosprawnoœci¹ w okreœlonych obszarach w kontekœcie wybranych uwarunkowañ
socjodemograficznych oraz w odniesieniu do studentów pe³nosprawnych. Badania przeprowa-
dzono z wykorzystaniem metody sonda¿u diagnostycznego, której przyporz¹dkowano technikê
ankiety. Uzyskane wyniki wykaza³y, i¿ studenci z niepe³nosprawnoœci¹ przypisuj¹ edukacji zna-
cznie wy¿sz¹ wartoœæ ni¿ studenci pe³nosprawni, szczególnie w wymiarze uzyskania niezale¿noœci
¿yciowej. Obie grupy w podobnym stopniu oceniaj¹ swoj¹ jakoœæ funkcjonowania edukacyjne-
go. Wystêpuj¹ równie¿ ró¿nice w ocenie wartoœci edukacji studentów z niepe³nosprawnoœci¹ ze
wzglêdu na ich p³eæ, miejsce zamieszkania i rodzaj dysfunkcji rozwojowej.

S³owa kluczowe: edukacja, wartoœæ, niepe³nosprawnoœæ

The value of education in the lives of disabled and able-bodied
students

In the article researches were presented which aim is to realize how important education is in the
life of disabled students in specific areas, in the context of selected sociodemographic conditions
and considering able-bodied students. The researches were based on survey technique. The re-
sults showed that disabled students assign a much more value to independence of life than able-
bodies students. Both groups evaluate the quality of educational functioning in the similar way.
There are differencies in valuation of the worth of education of disabled students considering
their sex, place of residence and kind of developmental disfunction.

Keywords: education, value, disability

Wprowadzenie

Wartoœci¹ jest wszystko to, co dla cz³owieka przedstawia siê jako wa¿ne i cenne
w co chce anga¿owaæ swe wysi³ki i wolê. Wartoœci staj¹ siê punktem odniesienia
dla oceny tego, co jest dobre lub z³e, wa¿ne czy niewa¿ne. Dziêki nim okreœlamy



swój stosunek do innych ludzi, rzeczy i zjawisk [£obocki 2004]. Zak³ada siê, ¿e
wartoœci zorganizowane s¹ w system ukierunkowuj¹cy i steruj¹cy zachowaniem
ludzi. Integruj¹ postawy cz³owieka, determinuj¹ sposób postrzegania ró¿nych
przedmiotów, a stopieñ w jakim je sobie przypisuje, rzutuj¹ na jego samoocenê.
Zdaniem Janusza Homplewicza [1996] to d¹¿enie ku wartoœciom kszta³tuje
cz³owieka, jest te¿ w stanie przes¹dzaæ o jego wewnêtrznym rozwoju, o jego prze-
¿yciach, dzia³aniach i ca³ej postawie ¿yciowej.

Kszta³towanie indywidualnego systemu wartoœci odbywa siê w p³aszczyŸnie
wewnêtrznych doœwiadczeñ w procesie rozwoju osoby na poszczególnych eta-
pach jej ¿ycia. Racjonalnie ukszta³towany system wartoœci urasta zaœ do podstawy
to¿samoœci oraz fundamentu zdrowia i autokracji [za: Gaœ 2001].

Edukacja jako proces kszta³cenia i wychowania efektywnie s³u¿y wie-
lostronnemu rozwojowi, gdy staje siê procesem integracji wokó³ wartoœci. Jest to
mo¿liwe wówczas, gdy wartoœci przenikaj¹ i dope³niaj¹ treœci kszta³cenia. Józef
Pó³turzycki [2014] trafnie zauwa¿a, ¿e wykszta³cenie w dobie edukacji ustawicz-
nej staje siê nie tylko podstawow¹, ale tak¿e sta³¹ wartoœci¹ zgodnie z zasad¹
„uczyæ siê, by byæ” i wi¹¿e siê, z obserwowanym w ostatnich dekadach w Polsce,
wzrostem aspiracji edukacyjnych spo³eczeñstwa.

Edukacja, bêd¹c gwarantem kompetencji, umiejêtnoœci i wiedzy, ma szczególne
znaczenie w przypadku osób z niepe³nosprawnoœci¹ [Chrzanowska 2010]. Po-
ziom wykszta³cenia staje siê dla nich istotnym wskaŸnikiem oraz regulatorem za-
kresu uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym. Stanowi warunek zaistnienia na rynku
pracy, charakteryzuj¹cym siê coraz bardziej wzrastaj¹c¹ konkurencyjnoœci¹.
Mo¿liwoœæ wylegitymowania siê w³aœciwymi kwalifikacjami jest podstaw¹ do
uzyskania zatrudnienia, zaœ zatrudnienie dla osoby z niepe³nosprawnoœci¹, zgod-
ne z jej mo¿liwoœciami, predyspozycjami i zainteresowaniami to nie tylko sposób
na niezale¿noœæ finansow¹ i polepszenie sytuacji ekonomicznej, ale tak¿e nie-
zbêdny warunek poczucia w³asnej wartoœci i integracji ze spo³eczeñstwem. Edu-
kacja zmierzaj¹ca do wyposa¿enia osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w okreœlony za-
sób wiadomoœci i umiejêtnoœci jest pierwszym i podstawowym ogniwem
rehabilitacji spo³ecznej i zawodowej [Stochmia³ek 2002], zapewnia jej poczucie
niezale¿noœci i autonomii w spo³ecznym funkcjonowaniu.

Cel, metody badañ

Celem podjêtych badañ by³a próba odpowiedzi na nastêpuj¹ce pytania pro-
blemowe:
1. Jakie znaczenie edukacji nadaj¹ studenci z niepe³nosprawnoœci¹? Jak oceniaj¹

jej wartoœæ w perspektywie szansy rozwoju, zdobycia niezale¿noœci ¿yciowej,
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odpowiedniego statusu spo³ecznego, poszukiwania nowych mo¿liwoœci roz-
woju, aktywizacji i integracji spo³ecznej?

2. Czy i jakie ró¿nice w ocenie wartoœci edukacji wystêpuj¹ miêdzy studentami z
niepe³nosprawnoœci¹ i studentami pe³nosprawnymi?

3. Czy i w jakim zakresie zmienne socjodemograficzne (p³eæ, rodzaj niepe³no-
sprawnoœci, miejsce zamieszkania) ró¿nicuj¹ wartoœæ, jak¹ edukacji przypi-
suj¹ studenci z niepe³nosprawnoœci¹?
Badania przeprowadzono z wykorzystaniem metody sonda¿u diagnostycz-

nego. Zastosowano kwestionariusz ankiety, w którym zawarto obszary d¹¿eñ
studentów w zakresie: szans ¿yciowych, niezale¿noœci ¿yciowej, odpowiedniego
statusu spo³ecznego, poszukiwania nowych perspektyw rozwoju, aktywizacji
i integracji spo³ecznej. Badani dokonali oceny znaczenia edukacji w ka¿dym z ob-
szarów oraz ogólnej oceny wartoœci edukacji w systemie ich wartoœci za pomoc¹
piêciostopniowej skali (1 – znikome, 2 – niskie, 3 – doœæ du¿e, 4 – du¿e, 5 – bardzo
du¿e). Studenci ocenili tak¿e jakoœæ w³asnego funkcjonowania edukacyjnego
w nastêpuj¹cych kategoriach: szanse edukacyjne, starania edukacyjne, oczekiwa-
nia co do pomyœlnej przysz³oœci edukacyjnej oraz satysfakcja z aktualnych warto-
œci edukacyjnych – w skali piêciostopniowej (1 – bardzo Ÿle, 2 – raczej Ÿle, 3 – doœæ
dobrze, 4 – dobrze, 5 – bardzo dobrze).

Materia³ do badañ zebrano na prze³omie kwietnia i maja 2016 roku za poœred-
nictwem Internetu, wykorzystuj¹c portale internetowe: www.docs.google.com,
www.fb.com.

W badaniach uczestniczy³y 62 osoby, w tym taka sama liczba studentów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ (grupa badana) i studentów pe³nosprawnych (grupa kontrolna).
W badanej grupie studentów najwiêkszy odsetek stanowi³y osoby przewlekle
chore (45,1%). Kolejne, pod wzglêdem wielkoœci, by³y zbiorowoœci studentów
z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ i ruchow¹ (po 19,4%). Nieco mniejsza by³a licz-
ba osób z wad¹ s³uchu (16,1%). W obu grupach (badanej i porównawczej) œrednia
wieku wynosi³a 24 lata, przewa¿aj¹c¹ wiêkszoœæ stanowi³y kobiety (77% ogó³u
osób z niepe³nosprawnoœci¹, 87% ogó³u osób pe³nosprawnych). Zarówno wœród
studentów z dysfunkcj¹ rozwojow¹ (81%), jak i studentów pe³nosprawnych
(68%) dominowali mieszkañcy miast.

Wyniki badañ

Z ogólnych obliczeñ (rys. 1) wynika, i¿ edukacji nieco wiêksz¹ wartoœæ przypi-
suj¹ studenci z niepe³nosprawnoœci¹ (M = 3,73) ni¿ studenci pe³nosprawni
(M = 3,54). Ten stan rzeczy ma odniesienie do wszystkich analizowanych wymia-
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rów edukacji, czyli jako szansy rozwoju, zdobycia niezale¿noœci ¿yciowej, odpo-
wiedniego statusu spo³ecznego, a tak¿e poszukiwania nowych perspektyw roz-
woju, aktywizacji spo³ecznej i integracji. W grupie badanych studentów œrednie
ocen w ka¿dej kategorii wynosz¹ powy¿ej 3,6. Wartoœci tej nie przekracza nato-
miast wiêkszoœæ wyników uzyskanych w grupie studentów pe³nosprawnych.
Wyj¹tek stanowi œrednia odnotowana w obszarze edukacji rozpatrywanej w per-
spektywie niezale¿noœci ¿yciowej (M = 3,91). Jest to, podobnie jak w grupie
studentów z niepe³nosprawnoœci¹ (M = 4,22), ten wymiar edukacji, któremu stu-
denci nadaj¹ najwiêksze znaczenie.

Przeprowadzona analiza dowodzi, i¿ wszyscy studenci, niezale¿nie od stanu
zdrowia, uznaj¹ wa¿noœæ edukacji dla rozwoju cz³owieka, przy czym fakt ten bar-
dziej akcentowany jest przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ (M = 4,11) ni¿ pe³no-
sprawne (M = 3,64). Swoje stanowisko uzasadniaj¹ m .in. nastêpuj¹cymi argu-
mentami: „edukacja daje podstawy do dalszej pracy nad sob¹”, „stwarza mo¿liwoœci
nabierania doœwiadczenia, uzupe³nia braki cz³owieka”, „pokazuje kierunek przysz³oœci
cz³owieka” ,„dziêki niej cz³owiek jest w stanie konstruowaæ swoje pogl¹dy”. Uwa¿na ana-
liza pozwala dostrzec równie¿ pewne ró¿nice miêdzy obiema grupami w zakresie
interpretacji walorów (wyznaczników wa¿noœci) edukacji. Studentów pe³nospraw-
nych cechuje zdecydowanie pragmatyczne podejœcie do edukacji: przypisuj¹ jej
wa¿ne miejsce w d¹¿eniu do realizacji w³asnych celów ¿yciowych, w zdobyciu
pracy zawodowej oraz w zapewnieniu lepszego bytu. Z kolei dla studentów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ edukacja stanowi przede wszystkim szansê na samorealizacjê,
przezwyciê¿enie w³asnych s³aboœci i ograniczeñ: „edukacja jest potrzebna do zdobycia
samodzielnoœci”, „dziêki niej poszerzam swoje horyzonty”, „edukacja jest bardzo wa¿na,
gdy¿ pozwala mi dostrzec moj¹ wartoœæ”, „bez wykszta³cenia jestem nikim”.

Prezentowane stanowisko koresponduje z wypowiedziami studentów na py-
tanie: W jaki sposób edukacja jest w stanie poprawiæ Twoj¹ sytuacjê ¿yciow¹? Ze strony
studentów z niepe³nosprawnoœci¹ czêsto pada³y odpowiedzi typu: „dziêki niej
zdobywam wiedzê, do której sama bym nie dotar³a”, „edukacja podniesie moj¹ samoocenê”,
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Rysunek 1. Ogólne œrednie oceny wartoœci edukacji studentów z niepe³nosprawnoœci¹
i studentów pe³nosprawnych

�ród³o: Opracowanie w³asne.



„dziêki niej mam wy¿sze poczucie w³asnej wartoœci”. Pojawia³y siê równie¿, tak jak
w przypadku osób pe³nosprawnych, sformu³owania natury egzystencjalnej
odwo³uj¹ce siê do najbli¿szej przysz³oœci, aczkolwiek, co nale¿y podkreœliæ, za-
wsze przedstawiane w kontekœcie niepe³nosprawnoœci, np.: „liczê, ¿e po ukoñczeniu
studiów znajdê dobr¹ pracê, wyprowadzê siê od rodziców i w koñcu usamodzielniê siê”,
„liczê na to, ¿e nied³ugo uda mi siê znaleŸæ pracê, pomimo w³asnych niedyspozycji”.
W œwietle powy¿szego istotne wydaj¹ siê byæ dane (rys. 2), z których wynika, i¿ to
studenci z niepe³nosprawnoœci¹ formu³uj¹ wiêksze oczekiwania w zwi¹zku
z ukoñczeniem studiów (M = 3,72), a tak¿e podejmuj¹ wiêksze starania w kierun-
ku poszukiwania mo¿liwoœci edukacji (M = 3,64). W przypadku studentów z gru-
py porównawczej uzyskane rezultaty s¹ ni¿sze i wynosz¹ odpowiednio: M = 3,48
i M = 3,34.

Studentów poproszono równie¿ o ustosunkowanie siê do problemu: Czy edu-
kacja jest dobrem cenionym w czasach wspó³czesnych? Czêœæ badanych stoi na stanowi-
sku, i¿ obecnie m³odzi ludzie coraz czêœciej rezygnuj¹ z edukacji na rzecz aktyw-
noœci zawodowej, ci zaœ, którzy decyduj¹ siê na studia wy¿sze czyni¹ to wy³¹cznie
w celu zdobycia kwalifikacji niezbêdnych do podjêcia pracy. Zanotowano rów-
nie¿ g³osy twierdz¹ce, ¿e wykszta³cenie wy¿sze wci¹¿ nie daje gwarancji zatrud-
nienia, a tym bardziej ¿ycia na godnym poziomie. Równie¿ studenci prezentuj¹cy
odmienne zdanie w tej kwestii wartoœæ edukacji rozpatruj¹ poprzez pryzmat
aktywnoœci zawodowej. W ich ocenie wspó³czeœnie „pracodawcy s¹ bardziej œwiado-
mi wagi tytu³ów, które posiadaj¹ ich pracownicy, bardziej ich doceniaj¹”, co przek³ada siê
na zwiêkszenie szans znalezienia pracy przez osoby z wykszta³ceniem wy¿szym.
Ponadto, jak twierdz¹, „dziêki zdobytemu wykszta³ceniu mo¿na za³o¿yæ w³asn¹ dzia³al-
noœæ, realizowaæ siê dziêki niej”. Na podstawie przytaczanych argumentów mo¿na
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odnieœæ wra¿enie, ¿e w opinii niektórych studentów edukacja jest dobrem cenio-
nym przez pracodawców, niekoniecznie zaœ przez samych pracowników.

W kolejnym kroku postêpowania badawczego podjêto próbê sprawdzenia,
czy wystêpuj¹ ró¿nice w ocenie wartoœci edukacji studentów z niepe³nosprawno-
œci¹ ze wzglêdu na ich p³eæ, rodzaj dysfunkcji rozwojowej i miejsce zamieszkania.

Analiza danych w podziale na p³eæ badanych osób (rys. 3) wykaza³a, i¿ war-
toœæ edukacji nieco wy¿ej oceniaj¹ kobiety z niepe³nosprawnoœci¹ (M = 3,76) ni¿
niepe³nosprawni mê¿czyŸni (M = 3,49). Najwy¿szy wynik – M = 4,19 – odnoto-
wany w grupie kobiet dowodzi, i¿ upatruj¹ w niej przede wszystkim szansy na
zdobycie niezale¿noœci ¿yciowej. Ponadto zdecydowanie bardziej ni¿ niepe³no-
sprawni studenci akcentuj¹ spo³eczny wymiar edukacji – jej znaczenie w zakresie
aktywizacji spo³ecznej, a zw³aszcza integracji. Natomiast w grupie mê¿czyzn
zniepe³nosprawnoœci¹ ranga edukacji jako jednej z dróg naturalnego w³¹czenia
siê w œrodowisko spo³eczne oceniana jest najni¿ej (M = 3,20). Œrednie wyniki dla
pozosta³ych analizowanych obszarów edukacji, tj. rozpatrywanej w perspekty-
wie szans rozwoju, zdobycia niezale¿noœci ¿yciowej, odpowiedniego statusu
spo³ecznego oraz poszukiwania nowych mo¿liwoœci rozwoju sytuuj¹ siê na po-
dobnym poziomie: w przedziale 3,6–3,8.

Analiza wyników przeprowadzona ze wzglêdu na rodzaj niepe³nosprawno-
œci badanych osób (rys. 4) wykaza³a, ¿e ogólne œrednie ocen otrzymane wœród stu-
dentów przewlekle chorych i z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ s¹ takie same:
M = 3,80. Niewiele ni¿szy wynik uzyskano w grupie osób z niepe³nosprawnoœci¹
ruchow¹ (M = 3,51). Natomiast najni¿sz¹ rangê edukacji nadaj¹ studenci z nie-
pe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ (M = 2,08). W przeciwieñstwie do pozosta³ych bada-
nych osób sceptycznie oceniaj¹ jej znaczenie w ka¿dym wymiarze, a w szczegól-
noœci w zakresie stwarzania szans rozwoju, zgodnie z w³asnymi d¹¿eniami,
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Rysunek 3. Œrednie oceny wartoœci edukacji w podziale na p³eæ badanych studentów

�ród³o: Opracowanie w³asne.



potrzebami i oczekiwaniami oraz jako drogi otwieraj¹cej perspektywy poszuki-
wania nowych mo¿liwoœci rozwojowych. Równie krytycznie odnosz¹ siê do zna-
czenia edukacji w kontekœcie integracji spo³ecznej. Ten wymiar edukacji najwy¿ej
oceniaj¹ zaœ studenci z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ (M = 3,72). Jednak¿e, co
nale¿y wyraŸnie podkreœliæ, podobnie jak osoby z wad¹ wzroku (M = 4,25) i prze-
wlekle chore (M = 4,16), najwiêksz¹ wartoœæ edukacji dostrzegaj¹ w mo¿liwoœci
zdobycia dziêki niej niezale¿noœci ¿yciowej (M = 4,0). Równie wysoko oceniane
jest znaczenie edukacji ujmowanej w kategoriach: 1) szansy rozwoju (studenci
przewlekle chorzy – M = 4,0) oraz 2) zdobycia kompetencji niezbêdnych do po-
szukiwania nowych perspektyw rozwojowych (studenci z niepe³nosprawnoœci¹
wzrokow¹ – M = 4,0).
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Rozk³ad ogólnych danych (rys.5) wskazuje na niewielkie ró¿nice miêdzy stu-
dentami mieszkaj¹cymi w mieœcie (M = 3,72) i na wsi (M = 3,90) w zakresie oceny
wartoœci nadawanej edukacji. Nieznaczne zró¿nicowanie mo¿na zaobserwowaæ
równie¿ w obrêbie grupy osób mieszkaj¹cych w œrodowisku miejskim. Spoœród
nich najni¿szy œredni wynik (M = 3,56) odnotowano dla studentów pochodz¹cych
z miast licz¹cych do 20 tysiêcy mieszkañców. Rezultaty uzyskane wœród pozo-
sta³ych osób ze œrodowiska miejskiego s¹ nieco wy¿sze i wynosz¹ odpowiednio:
M = 3,89 – w miastach licz¹cych od 20 do 100 tysiêcy oraz M = 3,71 – w œrodowi-
sku wielkomiejskim (powy¿ej 100 tysiêcy mieszkañców).

Analiza wyników badania ujawnia, i¿ niezale¿nie od miejsca zamieszkania
badanych studentów znaczenie edukacji jest najbardziej przez nich dostrzegane
w wymiarze zdobywania niezale¿noœci ¿yciowej. W ka¿dym analizowanym œro-
dowisku otrzymana œrednia wartoœæ liczbowa jest co najmniej równa 4,0. Na ten
aspekt edukacji uwagê zwracaj¹ w szczególnoœci studenci pochodz¹cy ze wsi
oraz z miast licz¹cych od 20 do 100 tysiêcy mieszkañców. W przypadku osób ze
œrodowiska wiejskiego wyraŸnie zaznacza siê równie¿ fakt eksponowania zna-
czenia edukacji w zakresie aktywizacji spo³ecznej (M = 4,20) i integracji (M = 4,0).
Z kolei osoby mieszkaj¹ce w wiêkszych miastach cechuje zdecydowane nasilenie
w kierunku ujmowania edukacji jako szansy rozwoju (studenci z miast licz¹cych
powy¿ej 100 tysiêcy mieszkañców – M = 4,0), a tak¿e jako drogi otwieraj¹cej
przed nimi mo¿liwoœci poszukiwania nowych perspektyw rozwojowych (stu-
denci z miast licz¹cych od 20 do 100 tysiêcy mieszkañców – M = 4,44). Przedstawio-
ny stan rzeczy nie ma miejsca w przypadku pozosta³ych badanych studentów.

Dyskusja wyników

Uzyskane wyniki badañ wskazuj¹, ¿e studenci z niepe³nosprawnoœci¹ przy-
pisuj¹ doœæ du¿e znaczenie edukacji w swoim ¿yciu. Œrednie wyniki ocen prze-
kraczaj¹ wartoœæ 3,5, zbli¿aj¹c siê do wartoœci 4,0 – okreœlaj¹cej du¿e znaczenie
przypisywane edukacji w obszarze szans rozwoju, poprawy statusu spo³ecznego,
aktywizacji spo³ecznej i integracji. Œrednie wartoœci ocen studentów pe³nospraw-
nych w tych samych obszarach przyjmuj¹ wartoœæ 3,5 oraz poni¿ej, zbli¿aj¹c siê
w kierunku ocen przeciêtnych. Jedynie w obszarze niezale¿noœci ¿yciowej obie
grupy przypisa³y wy¿sze znaczenie edukacji: studenci pe³nosprawni przypisy-
wali doœæ du¿e znaczenie (œrednia wartoœæ ocen zbli¿a³a siê do 4,0), gdy studenci
niepe³nosprawni nadawali zdecydowanie du¿e znaczenie (œrednia wartoœæ ich
ocen przekracza³a 4,0).
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Mo¿na zatem zauwa¿yæ, ¿e studenci z niepe³nosprawnoœci¹ przypisuj¹ edu-
kacji wy¿sze znaczenie we wszystkich badanych obszarach w stosunku do stu-
dentów pe³nosprawnych. Nadaj¹c du¿e znaczenie edukacji upatruj¹ w niej swo-
ich szans ¿yciowych bardziej ni¿ ich pe³nosprawni rówieœnicy. Nic te¿ dziwnego,
¿e czêsto wykazuj¹ znaczn¹ determinacjê i ogromne zaanga¿owanie w pokony-
wanie wszelkich przeciwnoœci, utrudnieñ, wytrwale kontynuuj¹c naukê [Otapo-
wicz, Sakowicz-Boboryko, Bilewicz, Wyrzykowska–Koda 2016]. Znamienne jest
tak¿e, ¿e niektórzy ukrywaj¹ wrêcz niepe³nosprawnoœæ, rezygnuj¹c tym samym
z pomocy i wsparcia, z którego mogliby skorzystaæ na rzecz podejmowania wy-
zwañ i samodzielnego radzenia ze swoimi sprawami [Poltyn–Zaradna, Waszkie-
wicz, Zatoñska 2009]. Wy¿sze wyniki ocen studentów z niepe³nosprawnoœci¹
mo¿e uzasadniaæ tak¿e fakt, ¿e uczestnictwo w edukacji na poziomie wy¿szym
ma dla nich dodatkowe znaczenie. Edukacja jest jedn¹ z najlepszych form kom-
pleksowej rehabilitacji, a w szczególnoœci pozwala ujawniaæ potencja³y, których
nie dotknê³a niepe³nosprawnoœæ czy choroba [¯uraw 2014].

Jak wskazuj¹ prezentowane wypowiedzi badanych studentów z niepe³no-
sprawnoœci¹, edukacja stanowi przede wszystkim szansê na samorealizacjê, prze-
zwyciê¿enie w³asnych s³aboœci i ograniczeñ, podwy¿szenia w³asnej wartoœci.
Wydaje siê równie¿, ¿e studenci pe³nosprawni mog¹ posiadaæ wiêksze mo¿liwo-
œci czerpania wartoœci z doœwiadczeñ pozaedukacyjnych ni¿ studenci z niepe³no-
sprawnoœci¹. Mo¿liwoœci praktycznego wykorzystywania nabytej wiedzy i umie-
jêtnoœci, w tym sprawdzania siê w ró¿nych sytuacjach ¿yciowych, jest czêsto
podkreœlan¹ potrzeb¹ studentów. Ich oczekiwania wykraczaj¹ poza ramy ofero-
wanego im programu edukacyjnego. Tymczasem studenci z niepe³nosprawno-
œci¹ mog¹ byæ bardziej zdani na zorganizowany proces edukacyjny, w którym za-
wsze w jakimœ stopniu mog¹ liczyæ na niwelowanie barier i dostosowanie
warunków do ich mo¿liwoœci i potrzeb [Filek 2015].

Najwy¿sze znaczenie edukacji studenci przypisali w obszarze niezale¿noœci
¿yciowej. Tu rodzi siê pewne niebezpieczeñstwo, na które wskazuje Hanna
¯uraw [2014]. Zdaniem autorki w obliczu perspektywy braku zatrudnienia, ko-
nieczny jest realizm w ocenie jej znaczenia – sytuacja ta mo¿e bowiem prowadziæ
do poczucia nieprzydatnoœci nie tylko wykszta³cenia, ale tak¿e nieprzydatnoœci
egzystencjalnej. Analiza wypowiedzi studentów wskazuje jednak, ¿e niektóre
osoby dostrzegaj¹ istniej¹ce trudnoœci na rynku pracy, a mimo to wyra¿aj¹ nad-
ziejê, ¿e wykszta³cenie poprawi ich sytuacjê, choæ nie stanowi ono gwarancji uzy-
skania pracy i ¿ycia na godnym poziomie.

Uzyskane rezultaty wykaza³y brak znacz¹cych ró¿nic w nadawaniu znaczenia
edukacji przez badanych ze wzglêdu na ich p³eæ. Jednoczeœnie nale¿y zauwa¿yæ,
¿e kobiety bardziej ni¿ niepe³nosprawni mê¿czyŸni akcentuj¹ spo³eczny wymiar
edukacji oraz jej znaczenie w kontekœcie zdobywania niezale¿noœci ¿yciowej.
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WyraŸne zró¿nicowania ujawni³y siê przy uwzglêdnieniu rodzajów nie-
pe³nosprawnoœci, przy czym szczególnie niskie znaczenie edukacji, we wszystkich
jej obszarach, nadawane jest przez studentów z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹.
Œrednie wyniki w tej grupie (M = 2,08) wskazuj¹ na nisk¹ wartoœæ przypisywan¹
edukacji, zw³aszcza w zakresie stwarzania szans rozwoju, zgodnie z w³asnymi
d¹¿eniami, potrzebami i oczekiwaniami oraz jako drogi otwieraj¹cej perspektywy
poszukiwania nowych mo¿liwoœci rozwojowych. Równie krytycznie odnosz¹ siê
do znaczenia edukacji w kontekœcie integracji spo³ecznej. Trudnoœci w dostêpie
do informacji osób z uszkodzonym s³uchem s¹ bardzo dotkliwe i czêsto trudne do
przezwyciê¿enia. Ponadto czêsto staj¹ siê przyczyn¹ odizolowania, osamotnienia
i braku zrozumienia ze strony œrodowiska osób s³ysz¹cych [Krakowiak, Krako-
wiak 2011]..

Mo¿na zatem przypuszczaæ, i¿ doœwiadczanie owych negatywnych prze¿yæ
równie¿ w przypadku badanych studentów z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹
mo¿e byæ jednym z powodów ich niskiej oceny znaczenia edukacji w zakresie
w³asnego rozwoju i integracji spo³ecznej. Wskazuje siê, ¿e osoby z niedos³uchem
czêsto odczuwaj¹, i¿ w procesie edukacji nie s¹ w pe³ni wykorzystywane ich mo¿-
liwoœci intelektualne i uzdolnienia. Byæ mo¿e z tego te¿ powodu niewiele osób
niedos³ysz¹cych podejmuje siê studiowania [Butkiewicz, Czajkowska-Kisil 2014].

Analiza ze wzglêdu na miejsce zamieszkania ujawnia, ¿e wy¿sze – zdecydo-
wanie du¿e – znaczenie edukacji nadaj¹ osoby mieszkaj¹ce na wsi (w obszarze
niezale¿noœci ¿yciowej i aktywizacji). Wyniki pozosta³ych grup mieszcz¹ siê
w granicach wartoœci doœæ du¿ej. Jedynie w zakresie niezale¿noœci ¿yciowej zde-
cydowanie du¿e znaczenie edukacji przypisuj¹ tak¿e osoby mieszkaj¹ce w mia-
stach œredniej wielkoœci.

Uzyskane wyniki oceny jakoœci funkcjonowania edukacyjnego studentów
z niepe³nosprawnoœci¹ wskazuj¹, ¿e podobnie jak studenci pe³nosprawni, doœæ
dobrze oceniaj¹ swoje szanse edukacyjne, w³asne starania zwi¹zane z poszukiwa-
niem mo¿liwoœci edukacyjnych, oczekiwania co do pomyœlnej przysz³oœci eduka-
cyjnej, jak i satysfakcjê z aktualnych wartoœci edukacyjnych. Wydaje siê zatem, ¿e
podobnie, a nawet wy¿ej ni¿ pe³nosprawni studenci oceniaj¹ jakoœæ w³asnego
funkcjonowania w procesie edukacji. Jednak wy¿sze znaczenie nadawane eduka-
cji mo¿e powodowaæ, i¿ odczuwaj¹ oni mniejsz¹ satysfakcjê z jakoœci funkcjono-
wania edukacyjnego ni¿ studenci pe³nosprawni. Mo¿na zatem s¹dziæ, ¿e tym
bardziej ocena jakoœci funkcjonowania w tym obszarze studentów z niepe³no-
sprawnoœci¹ nie wskazuje na doœwiadczanie przez nich szczególnych niedogod-
noœci czy barier w edukacji z tytu³u posiadanych dysfunkcji rozwojowych.
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Wnioski

1. Studenci z niepe³nosprawnoœci¹ przypisuj¹ doœæ du¿e znaczenie edukacji
w swoim ¿yciu, bardziej ni¿ studenci pe³nosprawni doceniaj¹ jej wartoœæ.

2. Studenci z niepe³nosprawnoœci¹ najwy¿sze (zdecydowanie du¿e) znaczenie
edukacji dostrzegaj¹ w zakresie uzyskania niezale¿noœci ¿yciowej.

3. P³eæ nie jest czynnikiem ró¿nicuj¹cym studentów z niepe³nosprawnoœci¹
w zakresie ogólnej oceny wartoœci edukacji, przy czym kobiety z niepe³no-
sprawnoœci¹ bardziej ni¿ niepe³nosprawni mê¿czyŸni akcentuj¹ spo³eczny
wymiar edukacji (znaczenie w zakresie aktywizacji spo³ecznej i integracji) i jej
znaczenie w osi¹ganiu niezale¿noœci ¿yciowej.

4. Najni¿sze znaczenie edukacji nadaj¹ studenci z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹.
5. Znaczenie edukacji w obszarze integracji spo³ecznej najwy¿ej oceniane jest

przez studentów z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹.
6. Wartoœæ edukacji w kontekœcie stwarzania szans rozwoju, zgodnie z w³asny-

mi d¹¿eniami, potrzebami i oczekiwaniami oraz jako drogi otwieraj¹cej per-
spektywy poszukiwania nowych mo¿liwoœci rozwojowych najbardziej
dostrzegaj¹ studenci z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹.

7. Najwy¿sze (zdecydowanie du¿e) znaczenie edukacji nadaj¹ studenci z nie-
pe³nosprawnoœci¹ mieszkaj¹cy na wsi.

8. Studenci z niepe³nosprawnoœci¹, podobnie jak studenci pe³nosprawni, pozy-
tywnie (doœæ dobrze) oceniaj¹ jakoœæ swojego funkcjonowania edukacyjnego.
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Gotowoœæ studentów do komunikacji alternatywnej
w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycznych z osob¹
z zaburzeniami mowy fonicznej

Przedmiotem rozwa¿añ artyku³u jest komunikacja wspomagaj¹ca i alternatywna oraz jej znacze-
nie w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycznych z osob¹ z zaburzeniami mowy fonicznej. Ca³oœæ
opracowania podzielono na dwie czêœci. W pierwszej czêœci omówiono g³ówne za³o¿enia teore-
tyczne na temat porozumiewania siê bez s³ów z perspektywy pedagogiki specjalnej i logopedii.
W drugiej czêœci tekstu przedstawiono wyniki z badañ w³asnych i próbê odpowiedzi na pytanie:
Jak studenci pedagogiki specjalnej percypuj¹ pomoc w przezwyciê¿aniu barier komunikacyj-
nych osób z niepe³nosprawnoœci¹?

S³owa kluczowe: gotowoœæ nauczycieli, komunikacja alternatywna i wspomagaj¹ca, osoby
z zaburzeniami komunikacji

Students’ willingness to augmentative and alternative
communication in educational and therapeutic activities
with a person with speech disorders

The subject of the study is supportive and alternative communication and its importance in
educational and therapeutic activities with a person with speech disorders. The article is divided
into two parts. The first part discusses the main theoretical assumptions about non-verbal
communication from the perspective of special education and speech therapy. In the second part
of the text is devoted to presentation of the results of our own research which eventually attempts
to answer the question: how do special education students perceive help in overcoming the
communication barriers of people with disabilities?

Keywords: teacher readiness, augmentative and alternative communication, persons with com-
munication disorders



Wprowadzenie

Poszukiwanie wspólnego systemu jêzykowego w sytuacji komunikacyjnej,
w jakiej znajduj¹ siê osoby, które nie mówi¹ od urodzenia lub utraci³y zdolnoœæ
porozumiewania siê za pomoc¹ mowy artyku³owanej, jest problemem wielu
osób. Zrozumienie tych osób, które nie mówi¹, lub mówi¹ w taki sposób, ¿e ich nie
rozumiemy, a chc¹ siê komunikowaæ, jest poszukiwaniem s³ów, znaków, symboli,
czyli poszukiwaniem pomocy w realizacji zamierzenia komunikacyjnego i w po-
konywaniu barier spo³ecznych. Jak pomóc osobom, które pos³uguj¹ siê, innym od
mowy, systemem jêzykowym, którego nie znamy? Co robiæ w nowej nieznanej
sytuacji komunikacyjnej, by nie byæ zdziwionym, bezradnym w rozumieniu ko-
munikatów tworzonych i przekazywanych w zró¿nicowanych systemach jêzyko-
wych? Czy przeobra¿enia postaw wobec osób niepe³nosprawnych, jak i zmiany
w przestrzeni komunikacyjnej wokó³ osób, które nie mówi¹, ale komunikuj¹ siê
za pomoc¹ alternatywnych sposobów, u³atwiaj¹ gotowoœæ do przekraczania gra-
nic jêzykowych?

Próba odpowiedzi na wymienione pytania oraz dwa wydarzenia szeroko ko-
mentowane w mediach ogólnopolskich by³y inspiracj¹ do rozwa¿añ na temat roli
komunikacji alternatywnej i wspomagaj¹cej w kontekœcie zmian w studiach nad
niepe³nosprawnoœci¹.

Pierwsze wydarzenie zwi¹zane jest z osob¹ krakowskiego aktora Krzysztofa
Globisza, który w 2014 roku przeszed³ udar mózgu. Pomimo zaburzenia mowy
w postaci afazji, niedow³adu prawej czêœci cia³a i s³ów lekarzy, „¿e ¿adnego Globisza
tam nie ma. ¯e to tylko cia³o”, aktor powróci³ do wykonywania swojego macierzy-
stego zawodu na scenie Narodowego Starego Teatru w Krakowie [Gazur 2016].
By³o to mo¿liwe dziêki determinacji i pomocy wielu ludzi – rodziny, znajomych
i terapeutów. Chocia¿ aktor mia³ trudnoœci z poruszaniem siê i prawie nie mówi³,
to zagra³ „bez s³ów”, bo jak twierdzi re¿yser Pawe³ Miœkiewicz [Gazur 2016, s. C04’,
„Aktor czasem nie musi wypowiadaæ s³ów. Gra aktorska to korzystanie z ca³ego
wachlarza umiejêtnoœci, g³os jest tylko jednym z nich. Ale talent przebija siê nawet
przez niezdolnoœæ mówienia. I Krzysztof Globisz znajduje œrodki, by wyraziæ siê
na scenie, nawet gdy nic nie mówi”. Kolejny spektakl w Teatrze £aŸnia Nowa:
„Wieloryb The Globe” (premiera odby³a siê 9 grudnia 2016 r.), w którym gra K Glo-
bisz, jest sztuk¹ o poszukiwaniu wspólnego jêzyka w nowej nieznanej sytuacji
komunikacyjnej, w jakiej znajduj¹ siê osoby, które utraci³y zdolnoœæ porozumie-
wania siê za pomoc¹ mowy fonicznej. Wieloryb w naturalnym œrodowisku jest
postrzegany jako zrêczne, pe³ne wdziêku, zwierzê, ale sceniczne zwierzê jest
uosobieniem osoby zagro¿onej, bezradnej, oczekuj¹cej pomocy. Widzowie spe-
ktaklu, tak jak pedagodzy specjalni, zastanawiaj¹ siê jak¹ formê pomocy wybraæ?
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Drugie wydarzenie to wystêp w programie telewizyjnym „Taniec z gwiazda-
mi” Miss Œwiata G³uchych z 2016 roku, ambasadorki spo³ecznoœci osób G³uchych
– Iwony Cichosz. Wystêp osoby z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹, która bez apa-
ratów s³uchowych nie s³yszy od urodzenia, ale mówi, przy czym w porozumiewa-
niu siê preferuje alternatywny jêzyk – migowy – ukaza³ widzom, ¿e brak s³uchu
nie jest przeszkod¹ w tañcu, a jêzyk migowy, tak jak ka¿dy inny system jêzykowy,
wyra¿a myœli i emocje. Aplauz widzów programu, w systemie migowego bicia
brawa, jest form¹ przybli¿enia kultury jêzykowej osób G³uchych i prób¹ zrozu-
mienia idiosynkratycznych symboli komunikacji, które czasem odbierane s¹ jako
niew³aœciwe zachowania, wrêcz niekulturalne.

Symbolika historii wieloryba wyrzuconego na pla¿ê oraz nies³ysz¹cej tancer-
ki, która pos³uguje siê jêzykiem migowym, innym od jêzyka wiêkszoœci, s¹
odzwierciedleniem sytuacji ludzi, których zamierzenia komunikacyjne nie s¹ za-
wsze rozumiane przez odbiorcê lub s¹ rozumiane dziêki t³umaczom. Jest to rów-
nie¿ przyk³ad przedstawiania w mediach zró¿nicowanych przestrzeni komu-
nikacyjnych i kulturowych ludzi, wœród których ¿yjemy, a niektórzy z nich
potrzebuj¹ pomocy, tak jak wieloryb zagro¿ony w okreœlonej sytuacji. Cz³owiek
z trudnoœciami lub zaburzeniami komunikacyjnymi czuje siê zagro¿ony, w¹tpi
w swoje mo¿liwoœci przekraczania barier komunikacyjnych, spo³ecznych, w sens
terapii, rezygnuje lub odwraca siê od osób, które chc¹ mu pomóc w powrocie do
aktywnoœci i partycypacji spo³ecznej. Kto i jak mo¿e im pomóc, szczególnie w sy-
tuacji, gdy podczas medycznej diagnozy osoby z afazj¹ po udarze s³yszymy s³owa
„to tylko cia³o”? Wsparcia osobom o zró¿nicowanych potrzebach komunikacyj-
nych i edukacyjnych powinni udzielaæ profesjonaliœci, najczêœciej s¹ to pedago-
dzy specjalni, logopedzi. Czy pedagodzy specjalni s¹ gotowi do dialogu bez s³ów?

Przywo³ane wydarzenia i poszukiwanie odpowiedzi na pytania wymaga
interdyscyplinarnej refleksji, ale nie w perspektywie komunikacji medialnej, któ-
ra jako czêœæ ludzkiego komunikowania siê, powinna byæ przedmiotem rozwa¿añ
medioznawców [Goban-Klas 2001]. Problem sposobów oddzia³ywania mass mediów
na wizerunek osoby niepe³nosprawnej i postrzeganie rzeczywistoœci spo³ecznej
w wymiarze integracji miêdzykulturowej jest równie¿ przedmiotem badañ socjo-
logów, antropologów, etyków, psychologów. Obserwacje w³asne i badania na-
ukowe [Burger, za: Bartnikowska 2010, s. 36] potwierdzaj¹ tezê, ¿e przekaz medial-
ny odgrywa istotn¹ rolê w akceptacji innoœci jêzykowej grup mniejszoœciowych
i tolerancji spo³eczno-kulturowej. Dlatego, jak zaznacza D. Podgórska-Jachnik
[2013, s. 72] celowe jest kszta³towanie wizerunku osoby z niepe³nosprawnoœci¹
„nasyconego treœciami pozytywnymi”. Jednak przedmiotem rozwa¿añ niniejsze-
go opracowania nie jest wizerunek osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w dyskursie pu-
blicznym za poœrednictwem mediów, ale ustawiczne poszukiwanie ró¿norod-
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nych sposobów wsparcia osób w pokonywaniu ich trudnoœci komunikacyjnych.
Jedn¹ z form pomocy jest stosowanie komunikacji alternatywnej.

W niniejszym artykule przedstawiono na podstawie przegl¹du literatury
g³ówne za³o¿enia teoretyczne na temat komunikacji wspomagaj¹cej i alternatyw-
nej z perspektywy pedagogiki specjalnej i logopedii. W drugiej czêœci tekstu, na
podstawie wyników z badañ w³asnych, podjêto dyskusjê o gotowoœci studentów,
kierunku pedagogika specjalna, do stosowania w dzia³aniach edukacyjno-
-terapeutycznych z osobami z zaburzeniami mowy i komunikacji ró¿norodnych
form porozumiewania siê bez s³ów.

W poszukiwaniu s³ów i porozumiewania siê bez s³ów –
przegl¹d literatury

Wiêkszoœæ ludzi pos³uguje siê w codziennej komunikacji systemem fonicz-
nym. Jednak system znaków manualnych, opartych na gestach, uk³adach r¹k, pa-
lców, ca³ego cia³a lub w postaci piktogramów, by³ i nadal pozostaje narzêdziem
komunikacji w ró¿nych sytuacjach, np.: gdy ludzie mówi¹ ró¿nymi jêzykami
dŸwiêkowymi i nie rozumiej¹ co do nich mówimy, gdy nie s³yszymy wypowiedzi
s³ownej z du¿ej odleg³oœci albo w ha³asie lub obowi¹zuje zakaz mówienia w okre-
œlonej przestrzeni spo³eczno-kulturowej. System znaków s³ownych – fonicznych
jest wtedy zast¹piony bezs³ownym jêzykiem, a znaki graficzne, symbole czy zna-
ki manualne, np. gesty staj¹ siê substytutem mowy. Na co dzieñ mamy przyk³ady
porozumiewania siê bez s³ów. Jest to jêzyk gestów Indian lub komunikacja
„milcz¹cych cystersów” albo sygna³y follow, czyli marsza³ka (ang. marshaller), koor-
dynatora ruchu na lotnisku. Gesty, systemy znaków, symboli pe³ni¹ istotn¹ rolê
w œwiecie ludzi, s¹ jednak pomocnicze i drugoplanowe w stosunku do jêzyka
fonicznego.

M. Grochowalska [2001] na podstawie wniosków z badañ w³asnych, twierdzi,
¿e u dzieci w wieku przedszkolnym obserwuje siê zale¿noœæ miedzy wysokim po-
ziomem rozwoju mowy a iloœci¹ i jakoœci¹ u¿ywania gestów. W sytuacji, gdy oso-
ba nie mo¿e mówiæ, pisaæ lub jej wypowiedzi s¹ niezrozumia³e, jêzyk oparty na
umownych symbolach, innych od przekazywanych za pomoc¹ s³owa, pisma,
przejmuje funkcje mowy. Funkcja komunikacyjna systemu jêzykowego obejmu-
je wiêc ró¿ne jej formy s³owne i pozas³owne, ale najwa¿niejszy jest pragmatyczny
wymiar wypowiedzi, jej skutecznoœæ i zrozumia³oœæ w interakcji: odbiorca-nadawca.

Gesty i umowne znaki s¹ z powodzeniem stosowane w terapii logopedycznej
i praktyce edukacji specjalnej. Od lat 50. XX wieku nast¹pi³ intensywny rozwój
badañ naukowych i praktyki w dziedzinie interdyscyplinarnej problematyki
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wspomagaj¹cej i alternatywnej komunikacji dla osób z zaburzeniami mowy i ko-
munikacji. W 1983 roku za³o¿ono Miêdzynarodowe Stowarzyszenie Komunikacji
Wspomagaj¹cej i Alternatywnej [ISAAC] w Toronto, a skrót AAC [Augmentative
and Alternative Communication] wpisa³ siê w dyskurs o odmiennych od mowy
sposobach porozumiewania siê. Od ponad æwieræ wieku przyjmujemy, ¿e komu-
nikacja wspomagaj¹ca ma u³atwiaæ zdolnoœæ mówienia i zapewniæ skuteczne
porozumiewanie siê, a komunikacja alternatywna „jest to proces przyswajania
zastêpczych sposobów dla zapewnienia substytutu braku mowy dŸwiêkowej”
[Loebl 2008, s. 21].

�ród³em obecnego interdyscyplinarnego ujêcia AAC by³a praktyka surdo-
pedagogiczna i dzia³ania surdologopedyczne wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹
s³uchow¹. Pierwsze wiadomoœci o próbach stosowania komunikacji wspoma-
gaj¹cej w wychowaniu i porozumiewaniu siê z osobami nies³ysz¹cymi pochodz¹
z XI-wiecznej Anglii. Z tego okresu zachowa³y siê zestawy migów/gestów [Kirej-
czyk 1967]. Planowe i systematyczne stosowanie jêzyka migowego, jako alterna-
tywnej dla mowy formy komunikowania siê i manualnej metody nauczania
w szkole dla uczniów g³uchych, wprowadzi³ w XVIII-wiecznej Francji ks. M. de l‘Épée.
W Polsce pierwsze wzmianki o stosowaniu jêzyka migowego w komunikacji i na-
uczaniu dzieci nies³ysz¹cych na bazie „S³ownika mimicznego dla g³uchoniemych
i osób z nimi stycznoœæ maj¹cych” pochodz¹ z pocz¹tku XIX wieku [Korzon 1998].
Nale¿y przypomnieæ, ¿e w 1880 roku w Mediolanie, podczas Kongresu Nauczycieli
Osób G³uchych, zakazano stosowania jêzyka migowego w praktyce edukacyjno-
-terapeutycznej. Pod koniec XX wieku obserwujemy renesans komunikacji
manualnej w kontaktach z osobami nies³ysz¹cymi i zmiany w podejœciu do teore-
tycznych za³o¿eñ komunikacji, które stosuje siê w surdopedagogice i surdologo-
pedii. W Polsce dopiero pocz¹tek XXI wieku przyniós³ ustalenia legislacyjne
w formie ustawy o jêzyku migowym i innych œrodkach wspieraj¹cych komuniko-
wanie, obowi¹zuj¹cej od 1.02.2012 roku [Dz. U. z dnia 19 sierpnia 2011 r.] oraz
interdyscyplinarne studia nad polskim jêzykiem migowym [Czajkowska-Kisil
2000; Œwidziñski 2003; Tomaszewski 2004].

Siêganie do historii ma nam uœwiadomiæ, ¿e pocz¹tki AAC, wywodz¹ce siê
z praktyki surdopedagogiki, maj¹ kilkuwiekow¹ tradycjê, a wspó³czeœnie oprócz
manualnych (migowych) systemów znaków, którymi pos³uguj¹ siê osoby
nies³ysz¹ce, stosuje siê inne niewerbalne metody porozumiewania siê: prze-
strzenno-dotykowe czy graficzne. Pierwsz¹ form¹ ACC zastosowan¹ w Polsce
w pracy z dzieæmi z wielorak¹ niepe³nosprawnoœci¹ by³ system znaków graficz-
nych Blissa. By³y to lata 80. i 90. XX wieku, kiedy tworzono oœrodki edukacyjno-
-terapeutyczne.

Komu s³u¿y AAC, która umo¿liwia osobom ze zró¿nicowanymi problemami
w mówieniu realizacjê zamierzenia komunikacyjnego, wyzwala osobisty poten-
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cja³ kreatywnoœci jêzykowej? AAC jest u¿ywana przez osoby, które od urodzenia
lub wczesnego dzieciñstwa maj¹ trudnoœci w kszta³towaniu siê mowy w sposób
naturalny, np. osoby z nies³yszeniem prelingwalnym, z pora¿eniem mózgowym
lub specyficznymi zaburzeniami mowy, a tak¿e osoby, które w biegu ¿ycia utra-
ci³y umiejêtnoœæ mówienia, np. osoby z afazj¹, po usuniêciu krtani.

Wspó³czeœnie J.J. B³eszyñski [2016] w rozwa¿aniach na temat istoty i pograni-
cza AAC zwraca uwagê na kilka wa¿nych zagadnieñ o charakterze edukacyjno-
-terapeutycznym. Po pierwsze, komunikacja wspomagaj¹ca i alternatywna nie
jest odmiennym systemem porozumiewania siê, tylko odmienn¹ form¹ systemu
jêzykowego, który umo¿liwia przekaz lub odbiór informacji w interakcjach
spo³ecznych. Po drugie, podmiotowe i ca³oœciowe podejœcie do u¿ytkowników
AAC to d¹¿enie do przekraczania granic komunikacyjnych w rodzinie, przed-
szkolu, szkole, w celu motywacji do zró¿nicowanych interakcji, a nie skupianie siê
na problemach wynikaj¹cych z trudnoœci przekazu – s³ownej wypowiedzi, co
ogranicza, izoluje, a w konsekwencji wyklucza z partycypacji spo³ecznej. Po trze-
cie, ujmowanie AAC jako specjalnoœci interdyscyplinarnej, ukierunkowanej na lo-
gopediê. M. Zaorska [2015], poza kontekstami psychopedagogicznymi i logo-
pedycznymi problematyki komunikacji osób z niepe³nosprawnoœci¹, zauwa¿a
wymiar etyczny wyboru metod AAC. Odpowiedzialnoœæ i œwiadomoœæ przy wy-
borze sposobu komunikacji dotyczy najczêœciej rodziców i ca³ej rodziny dziecka
z niepe³nosprawnoœci¹ we wspó³pracy ze specjalistami.

Powy¿sze rozwa¿ania s¹ zbie¿ne z koncepcj¹ interdyscyplinarnej logopedii,
któr¹ prezentuje V. Lechta [2011]. Twierdzi on, ¿e podstawowym terminem logo-
pedii jest zdolnoœæ komunikacyjna, personalnie zró¿nicowana i/lub jej zaburze-
nia, w ca³ej kompleksowoœci i wszystkich mo¿liwych formach. Dlatego nie nale¿y
wobec osób pos³uguj¹cych siê komunikacj¹ alternatywn¹ stosowaæ okreœlenia
„osoba z zaburzon¹ zdolnoœci¹ komunikacyjn¹” [tam¿e, s. 20]. Jaki wiêc stosowaæ
termin w odniesieniu do osoby nies³ysz¹cej pos³uguj¹cej siê jêzykiem migowym,
jako jedn¹ z form porozumiewania siê, prawnie zatwierdzon¹? Czy osoba ta ma
zaburzon¹ zdolnoœæ komunikacyjn¹, czy tylko trudnoœci w porozumiewaniu siê
fonicznym, za pomoc¹ mówienia? W teorii i praktyce pedagogiczno-logopedycz-
nej nale¿y uwzglêdniaæ ocenê komunikuj¹cego siê z otoczeniem dziecka, jako
odbiorcy i nadawcy tekstu w zrozumia³ej postaci, a pojêcie mowy i s³ownego
porozumiewania uzupe³niæ o terminy: kompetencja jêzykowa, sprawnoœæ komu-
nikacyjna, zdolnoœæ komunikacyjna, kompetencja komunikacyjna [por. Grabias
2000]. Terminy te nale¿y ró¿nicowaæ z zachowaniami konwerbalnymi. Termin za-
burzone zachowanie konwerbalne wprowadzi³ i stosowa³ w literaturze logopedy-
cznej od lat 90. XX wieku, V. Lechta [1995]. Ró¿nicowanie miêdzy zachowaniem
konwerbalnym a komunikacj¹ niewerbaln¹ wymaga umiejêtnoœci diagnozowa-
nia tych zachowañ, które utrudniaj¹ realizacjê zamierzenia komunikacyjnego,
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np. u osób j¹kaj¹cych siê, niewidz¹cych, osób z autyzmem, a tak¿e osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ (grymasy i ruchy mimiczne na twarzy, poruszanie
g³ow¹, kiwanie siê, ruchy ca³ego cia³a). Niektóre dzieci stosuj¹ gesty idiosyn-
kratyczne, które zastêpuj¹ s³owa, ale czêsto nie s¹ one w³aœciwie rozumiane
[Loebl 2008]. W tych sytuacjach komunikacyjnych istotn¹ rolê odgrywa pedagog
specjalny, a szko³a jest optymalnym miejscem do diagnozy, gdy¿ ka¿dy uczeñ
w przestrzeni szkolnej, w kontaktach komunikacyjnych z nauczycielem, spêdza
kilkanaœcie lat ¿ycia, wiêkszoœæ dni tygodnia – od poniedzia³ku do pi¹tku. Jak za-
uwa¿a K. Tersa [2014, s. 103] nauczyciel posiada bogat¹ „wiedzê na temat specyfi-
cznych uwarunkowañ uczenia siê” dziecka, w tym zró¿nicowanych trudnoœci
komunikacyjnych. Wiedza nauczyciela o uczniu umo¿liwia w na podstawie de-
skrypcji i wyjaœnienia problemów komunikacyjnych zaprojektowaæ spersonalizo-
wany program edukacyjno-terapeutyczny. Z kolei kultura wypowiedzi pedago-
ga i korzystanie z ró¿norodnych form komunikacji „pozwala na ocenê postaw
wobec dziecka oraz efektywnoœci podejmowanych przez nauczyciela dzia³añ”
[Czaja-Chudyba, Muchacka 2016, s. 34].

Dla ustaleñ diagnostycznych i opracowania kierunku terapii istotne jest rów-
nie¿, w zale¿noœci od wielowymiarowoœci i fenomenu zaburzeñ mowy, budowa-
nie, usprawnianie realizacyjne lub odbudowywanie trzech, nawzajem siê uzu-
pe³niaj¹cych, kompetencji: jêzykowej, komunikacyjnej i kulturowej, przy czym
kompetencja kulturowa jest integralnym sk³adnikiem kompetencji jêzykowej
[Grabias 2000]. Sygnowana wczeœniej z³o¿onoœæ i symbolizm komunikacji ludz-
kiej wynika z faktu pos³ugiwania siê przez jej u¿ytkowników szerokim spektrum
symboli, gestów, zachowañ, które s¹ noœnikami znaczeñ. M. Michalik [2013],
odwo³uj¹c siê do interakcyjno-symbolicznego nurtu, podkreœla znaczenie inter-
akcji w tworzeniu siê jednostek i spo³ecznoœci, w którym to procesie centraln¹ rolê
pe³ni cz³owiek i jego role spo³eczne. Dlatego reprezentanci lingwistyki stosowa-
nej i psycholingwistyki stosuj¹ terminy: kompetencja jêzykowa i kompetencja
komunikacyjna [Grabias 2000]. Cz³owiek wraz z partycypacj¹ spo³eczn¹ w ró¿-
nych przestrzeniach odczuwa potrzebê rozszerzania swoich kompetencji komu-
nikacyjnych, co umo¿liwia podmiotowe kierowanie swoim ¿yciem [Ferenz 2015].

Psycholingwiœci [por. Kielar-Turska 1991; Kurcz 2000] zwracaj¹ równie¿ uwa-
gê na interakcyjne przekazywanie dziecku doœwiadczeñ. W praktyce oznacza to,
¿e dziecko, ucz¹c siê systemu jêzykowego, w sposób naturalny „przechodzi od
dzia³ania czy doœwiadczenia do s³owa, a nie od s³owa do doœwiadczenia. Dzieci
nie tylko wystêpuj¹ jako ucz¹ce siê s³ów, ale jako producenci znaków” [Kielar-
-Turska 1991, s. 52]. Dziecko w okresie kszta³towania siê mowy tworzy w okreœlo-
nej interakcji wypowiedzi na bazie w³asnych regu³ gramatycznych, co œwiadczy
o twórczym i m¹drym odtwarzaniu tego co wczeœniej us³ysza³o i zarejestrowa³o
w kontaktach komunikacyjnych. Chocia¿ wypowiedzi te mog¹ byæ nieprawid³owe,
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np. zakluczyæ zamiast zamkn¹æ, nie nale¿y traktowaæ ich w kategorii trudnoœci
komunikacyjnych czy b³êdów wymowy. Jest to przejaw zdolnoœci komunika-
cyjnych.

Reasumuj¹c, we wspó³czesnych interdyscyplinarnych rozwa¿aniach o komu-
nikacji ludzkiej nie jest ju¿ aktualna teza, ¿e wypowiedŸ s³owna jest jedynym
œrodkiem porozumiewania siê, a u¿ycie metod komunikacji wspomagaj¹cej lub
alternatywnej opóŸnia rozwój jêzyka mówionego dziecka. Za³o¿enie, ¿e sposób
porozumiewania siê wykorzystywany przez dzieci z zaburzeniami rozwoju jest
istotnie zró¿nicowany, oznacza dostosowanie wypowiedzi do oczekiwañ i zaso-
bów s³uchacza oraz warunków, w których przebiega interakcja komunikacyjna.
Podstawow¹ form¹ interakcji jest uczestnictwo w dialogu, a kszta³towanie siê
i rozwój systemu jêzykowego (kompetencji jêzykowej) i zdobycie kompetencji
komunikacyjnej pozostaje w relacji do specyficznych zdolnoœci poznawczych. Jak
zaznacza Z. Bauman [2012, s. 7] dialog wyklucza samotnoœæ, a krzewienie gotowo-
œci do dialogu wymaga wzajemnego zrozumienia, wspó³pracy i solidarnoœci, co
podkreœlaj¹ przedstawiciele nurtów wspó³czesnej humanistyki, ale tak¿e nauk
spo³ecznych i o zdrowiu.

Prezentacja wybranych problemów porozumiewania siê bez s³ów uœwiada-
mia nam zmiany na przestrzeni kilku wieków, a szczególnie ostatnich trzech de-
kadach, w podejœciu do AAC jako sposobu komunikacji i metodzie kszta³cenia ko-
mpetencji komunikacyjnej. Problematyka komunikacji alternatywnej „mimo
zgromadzonych doœwiadczeñ (…) nadal wymaga doprecyzowania, reinterpretacji
czy pe³niejszego poznania na bazie umiejêtnego ³¹czenia doœwiadczeñ praktyki
i naukowej eksploracji” [Zaorska 2008, s. 13].

O znaczeniu komunikacji alternatywnej i wspomagaj¹cej w edukacji i terapii
osób ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi œwiadczy wyznaczenie w dniu
6 marca 2018 roku, przez organizacjê Europejskiego Komitetu Terapeutów
[CPLOL, Standing Liaison Committee of Speech and Language Therapists / Logo-
pedists in the European Union, http://www.cplol.eu/dostêp: 28.05.2017] prze-
wodniego motywu: AAC. Od 2004 roku, utworzono i zainicjowano Europejski
Dzieñ (przypada on zawsze 6 marca), w celu rozwijania œwiadomoœci spo³ecznej
na temat zaburzeñ komunikacyjnych, ich wp³ywu na ludzkie zdrowie i jakoœæ ¿y-
cia osób z zaburzeniami komunikacji oraz sposobów, aby im pomóc.

Za³o¿enia badañ w³asnych

Ustalenia teoretyczne na temat roli porozumiewania siê bez s³ów w ¿yciu
cz³owieka oraz wielowymiarowej, profesjonalnej pomocy osobom z niepe³no-
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sprawnoœci¹, o zró¿nicowanych potrzebach komunikacyjnych, by³y punktem
wyjœcia do badañ w³asnych. Przyjêto nastêpuj¹ce tezy:
1. Pomoc osobie z niepe³nosprawnoœci¹ w pokonywaniu barier komunikacyj-

nych wymaga od pedagoga specjalnego zrozumienia intencji drugiej osoby,
zauwa¿enia przekazu treœci ukrytych, a nie tylko jawnych, to co chciano po-
wiedzieæ, a nie tylko to co zosta³o wypowiedziane [Macario, Rocchi 2011]. Dla-
tego w relacji pomagania osobie z niepe³nosprawnoœci¹ wa¿na jest gotowoœæ
pedagogów specjalnych do stosowania komunikacji alternatywnej lub wspo-
magaj¹cej, która u³atwia umiejêtnoœæ s³uchania i koncentracji na drugiej osobie
w celu spostrzegania rzeczywistoœci i reagowania na ni¹.

2. W biegu ¿ycia ka¿dy cz³owiek przygotowuje siê do podjêcia zadañ, jest goto-
wy „do dzia³ania jakoœciowo innego ni¿ dotychczas” [Waloszek 2014, s. 9],
a gotowoœæ do wykonywania zadañ pedagoga specjalnego trzeba wykszta³ciæ
w toku kilkuletnich doœwiadczeñ, które student nabywa w procesie studiowa-
nia. Zgodnie z omawianym zagadnieniem student pedagogiki specjalnej po-
winien byæ przygotowany do komunikacji alternatywnej i gotowy do jej
stosowania w praktyce edukacyjno-terapeutycznej.

3. W podnoszeniu efektów i jakoœci kszta³cenia akademickiego wa¿ne jest dba-
nie o jêzyk przysz³ych nauczycieli, bo jest on odzwierciedleniem „zasobu in-
terpretacji i wiedzy, na który nak³adaj¹ siê ich przekonania i wyobra¿enia”
[Czaja-Chudyba, Muchacka 2016, s. 34].

4. Przy okreœlaniu kompetencji nauczyciela, z punktu widzenia wspó³czesnej
pedagogiki inkluzyjnej, uwzglêdnia siê m.in. pomiar „samooceny posiada-
nych przez nauczyciela kompetencji, jak i oczekiwania wobec ich doskonale-
nia” [Byra, Kazanowski 2015, s. 258].
Celem prezentowanych badañ by³o poznanie subiektywnej oceny studentów

o roli komunikacji alternatywnej i wspomagaj¹cej w dzia³aniach edukacyjno-te-
rapeutycznych z osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹. Problemy badawcze sformu³owa-
no w postaci pytañ:
1. Jaka jest gotowoœæ studentów studiów wy¿szych licencjackich, przygotowy-

wanych do zawodu pedagoga specjalnego, w zakresie wiedzy merytorycznej
o komunikacji wspomagaj¹cej i alternatywnej jako odmiennej od mowy for-
my systemu jêzykowego, która umo¿liwia przekaz lub odbiór informacji w in-
terakcjach spo³ecznych?

2. Jak studenci kierunku: pedagogika specjalna oceniaj¹ swoje umiejêtnoœci
w zakresie znajomoœci i stosowania ró¿nych, nowoczesnych form komunika-
cji alternatywnej lub wspomagaj¹cej i jakie podejmuj¹ dzia³ania w zakresie
samodoskonalenia zawodowego umiejêtnoœci metodycznych w przekracza-
niu granic komunikacyjnych?
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3. Jakie przekonania i subiektywny stosunek do podmiotowego i ca³oœciowego
podejœcia do u¿ytkowników AAC prezentuj¹ badani studenci, w zale¿noœci
o specjalnoœci?

4. Czy i w jakim stopniu studenci s¹ gotowi do krytycznej samooceny i chêci
pog³êbienia wiedzy oraz umiejêtnoœci w zakresie komunikacji alternatywnej?
Badania przeprowadzono w roku akademickim 2016/2017 wœród 60 studen-

tów z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Byli to studenci II roku studiów
licencjackich, w systemie stacjonarnym i niestacjonarnym, kierunku: pedagogika
specjalna, o zró¿nicowanych specjalnoœciach:
– Edukacja i rehabilitacja uczniów nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych (surdopeda-

gogika),
– Edukacja i rehabilitacja uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (oligo-

frenopedagogika),
– Terapia zajêciowa osób g³êbiej i g³êboko niepe³nosprawnych intelektualnie.

Badanymi by³y kobiety (96,6%) i mê¿czyŸni (3,4%) w wieku od 20 do 24 lat.
Najliczniejsza by³a grupa 20–22-latków (53 osoby, tj. 88,4%). Dane na temat bada-
nych osób ilustruje tabela 1.

Tabela 1. Badane osoby (liczba)

Forma studiów
Specjalnoœæ

surdopedagogika oligofrenopedagogika terapia zajêciowa

Stacjonarne

Niestacjonarne

10

10

15

–

25

–

Razem 20 15 25

�ród³o: Badania w³asne.

Do zebrania materia³u empirycznego zastosowano metodê sonda¿u diagno-
stycznego, a narzêdziem badawczym by³ kwestionariusz ankiety w³asnego autor-
stwa. Zawiera³ on 35 pytañ (zamkniêtych, otwartych i pó³otwartych). Na podsta-
wie odpowiedzi badanych ustalono gotowoœæ studentów do pos³ugiwania siê
systemem komunikacji alternatywnej w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycz-
nych z osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹ w trzech wymiarach: 1) wiedzy meryto-
rycznej, 2) umiejêtnoœci metodycznych 3) przekonañ w tym zakresie. By³ to po-
miar samooceny posiadanej gotowoœci (w zakresie wiedzy, umiejêtnoœci), do sto-
sowania AAC przez studentów i subiektywne oczekiwania wobec doskonalenia
siê w tym zakresie. Wype³nianie ankiety trwa³o od 15 do 20 minut.
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Wyniki z badañ

Porównuj¹c œrednie wyniki uzyskane przez studentów mo¿na stwierdziæ, ¿e
najwiêcej badanych (69,81%) cechuje pozytywny stosunek do u¿ytkowników
AAC oraz œredni poziom wiedzy merytorycznej (57,45%) i umiejêtnoœci jej stoso-
wania w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycznych (58,75%). Dane na ten temat
ilustruje zestawienie w formie tabeli 2.

Tabela 2. Œrednie wyniki badanych w trzech wymiarach gotowoœci, z podzia³em
na specjalnoœci

Wymiar gotowoœci

Specjalnoœæ

surdo-
pedagogika

(stacjonarne)

surdo-
pedagogika
(niestacjo-

narne)

oligofreno-
pedagogika

(stacjonarne)

terapia
zajêciowa

(stacjonarne)
x

Wiedza 60,0 45,5 61,86 56,2 57,45

Umiejêtnoœci 70,0 62,0 52,00 51,0 58,75

Przekonania 74,0 69,0 70,66 65,6 69,81

x 69,66 61,33 65,33 60,33 –

�ród³o: Badania w³asne

Œrednie wyniki gotowoœci studentów do stosowania komunikacji alternatyw-
nej lub wspomagaj¹cej w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycznych s¹ zró¿nico-
wane w zale¿noœci od specjalnoœci. Najwy¿sze wskaŸniki procentowe uzyskali
studenci studiów stacjonarnych – nauczycielskich o specjalnoœci: edukacja i reha-
bilitacja uczniów nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych (surdopedagogika – 69,66%)
i edukacja i rehabilitacja uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (oligo-
frenopedagogika – 65,33%). Ni¿sze œrednie wskaŸniki gotowoœci w zakresie prze-
kraczania granic komunikacyjnych z osobami niepe³nosprawnymi otrzymali stu-
denci studiów niestacjonarnych o specjalnoœci surdopedagogika (61,33% osób)
oraz grupa, która wybra³a specjalnoœæ nienauczycielsk¹: terapia zajêciowa osób
g³êbiej i g³êboko niepe³nosprawnych intelektualnie (60,33% osób).

Analiza danych, na podstawie których okreœlono subiektywny stosunek stu-
dentów do podmiotowego i ca³oœciowego podejœcia do u¿ytkowników AAC, wy-
kaza³a, ¿e wiêkszoœæ badanych (86,6%) zdecydowanie popiera mo¿liwoœæ jej sto-
sowania w edukacji i rehabilitacji osób niemówi¹cych, przy za³o¿eniu, ¿e
zarówno pedagog specjalny, jak i rodzice dzieci niepe³nosprawnych powinni
pos³ugiwaæ siê systemem jêzykowym preferowanym przez ucznia/dziecko. Sto-
sowanie AAC w codziennej pracy mo¿e byæ dla 11,6% przysz³ych pedagogów
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specjalnych uci¹¿liwe, szczególnie dla grupy osób, które uzyska³y ni¿sze od œred-
niej wskaŸniki w samoocenie swojego stosunku emocjonalnego do AAC (studenci
o specjalnoœci terapia zajêciowa – 65,6% i surdopedagogika – 69%, w trybie stu-
diów niestacjonarnych).

Zadowalaj¹cym wskaŸnikiem pozytywnego postrzegania AAC jako wartoœci,
jest deklaracja 63% studentów (w wiêkszoœci studiów stacjonarnych nauczyciel-
skich o specjalnoœci surdopedagogika i oligofrenopedagogika), w tym dla 15%
z nich jest to zdecydowana wartoœæ, przyjêta w subiektywnej hierarchii zasad,
przekonañ i norm etycznych. Równie¿ dwu- i wielojêzycznoœæ jest dla m³odego
pokolenia, w wiêkszoœci 20–22-latków, wysoko ocenian¹ umiejêtnoœci¹. Dla 3/4
studentów znajomoœæ dwu lub wiêcej jêzyków jest standardem i wymogiem dla
umiejêtnoœci cz³owieka XXI weku. Deklaracja wysokiej oceny AAC w subiektyw-
nej hierarchii wartoœci nie oznacza akceptacji ustawowego prawa do ró¿nych spo-
sobów komunikacji. Po³owa studentów nie ma zdania na temat obowi¹zuj¹cego
w tym zakresie przestrzegania prawa ustawowego.

Zgodnie z planem studiów obowi¹zuj¹cym na kierunku: pedagogika specjalna
UP w Krakowie, w ramach zajêæ dydaktycznych obligatoryjnych na pierwszym
roku, s¹ obowi¹zkowe kursy z jêzyka migowego, w wymiarze 30 godzin w semest-
rze pierwszym (poziom A) i 30 godzin w semestrze drugim (poziom B). Za po-
zytywne zaliczenie kursu student ³¹cznie otrzymuje 4 punkty ECTS [plany i pro-
gramy studiów IPS, http://www.ips.up.krakow.pl, dostêp: 28.05.2017]. Jak stu-
denci oceniaj¹ swoje umiejêtnoœci w zakresie stosowania jêzyka migowego jako
jednej z form ACC? Bior¹c pod uwagê samoocenê umiejêtnoœci, stwierdzono, ¿e
najwy¿ej okreœlili swoje przygotowanie praktyczne. studenci o specjalnoœci sur-
dopedagogika (w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym, odpowiednio 70% i 62%
osób). Nale¿y zaznaczyæ, ¿e 80% wszystkich badanych deklarowa³a znajomoœæ
AAC w zakresie stosowania jêzyka migowego, ale osoby te w wiêkszoœci oceni³y tê
umiejêtnoœæ na niezadowalaj¹cym i niskim poziomie (65%). Po³owa studentów,
która wi¹¿e swój przysz³y zawód z edukacj¹ i rehabilitacj¹ uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ w ró¿nym stopniu, oceni³a swoje umiejêtnoœci na ni-
skim i œrednim poziomie, a znajomoœæ jêzyka migowego zadeklarowa³o 22,5% tej
grupy studentów. Ponad po³owa wszystkich badanych (61,6%) podejmowa³a
wysi³ki, by uczestniczyæ w rozmowach przy u¿yciu AAC.

Dalsza analiza zestawienia wyników wykaza³a, ¿e podstawowa wiedza na te-
mat ACC jest zró¿nicowana – od poziomu wysokiego do œredniego. Najwiêcej
studentów, o specjalnoœci oligofrenopedagogika (61,86%) i surdopedagogika
(60%) w systemie studiów stacjonarnych, wykaza³o siê wysokim poziomem wie-
dzy o AAC, a ni¿sz¹ wiedzê uzyskali studenci o specjalnoœci nienauczycielskiej:
terapia zajêciowa i studenci surdopedagogiki w trybie studiów niestacjonarnych.
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Stwierdzono, ¿e studenci nie posiadaj¹ dostatecznej wiedzy na temat: okreœlenia
wczesnych wskaŸników ryzyka zagro¿eñ rozwoju mowy i komunikacji w pierw-
szym roku ¿ycia dziecka, zdefiniowania istoty wielomodalnego przekazu komu-
nikatu. Najwiêcej nieprawid³owych odpowiedzi odnotowano przy okreœleniu
systemu znaków, które mo¿emy stosowaæ w AAC.

Reasumuj¹c, osoby, które s¹ przygotowywane do zawodu pedagoga specjal-
nego, pozytywnie percypuj¹ alternatywne lub/i wspomagaj¹ce formy porozu-
miewania siê jako jedna z form wspierania skutecznego porozumiewania siê
ludzi, ale równoczeœnie osoby te zdaj¹ sobie sprawê z niskiego poziomu umiejêt-
noœci w tym zakresie. Grupa studentów, która krytycznie oceni³a swoje umiejêt-
noœci w zakresie AAC, bardzo rzadko podejmuje dzia³ania w samodoskonaleniu
umiejêtnoœci jêzykowych, w wybranym przez siebie systemie porozumiewania
siê bez s³ów. Stanowi¹ oni 15% wszystkich badanych.

Œredni poziom wiedzy merytorycznej studentów na temat komunikacji
wspomagaj¹cej i alternatywnej, jako odmiennej od mowy formy systemu jêzyko-
wego, wymaga (szczególnie na studiach niestacjonarnych) intensywnej pracy ze
strony studenta, jak i nauczyciela akademickiego w osi¹ganiu rzeczywistych efektów
kszta³cenia.

Wiedza i umiejêtnoœci, które s¹ integralnym wymiarem gotowoœci studenta
studiów licencjackich do dzia³añ edukacyjno-terapeutycznych z osob¹ niepe³no-
sprawn¹ w przekraczaniu granic komunikacyjnych, nie zawsze s¹ odzwierciedle-
niem przekonañ i wyobra¿eñ o przysz³ej pracy zawodowej oraz akceptacji aktów
prawnych o charakterze ogólnym, ale powszechnie obowi¹zuj¹cym.

W œwietle przedstawionych wyników z sonda¿u diagnostycznego wynika, ¿e
trudno mówiæ o sylwetce absolwenta studiów wy¿szych, uzyskiwanych kwalifi-
kacjach oraz uprawnieniach zawodowych bez refleksji na temat subiektywnej
oceny studenta w przygotowaniu do pe³nienia zadañ pedagoga specjalnego,
w tym do dzia³añ edukacyjno-terapeutycznych w zakresie kszta³towania kompe-
tencji komunikacyjnych dziêki komunikacji alternatywnej i wspomagaj¹cej. Dla-
tego zaliczenie zajêæ to nie tylko pozytywna ocena z kolokwium, egzaminu (zgodna
z przelicznikiem punktów ECTS), ale równie¿ subiektywna, rzetelna autoewalua-
cja/samoocena wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji spo³ecznych, jako wskaŸnika
rzeczywistych, a nie pozornych osi¹gniêæ kierunkowych efektów kszta³cenia,
zgodnych z polsk¹ ram¹ kwalifikacji. Wymaga to jednak wspó³odpowiedzialno-
œci i partnerstwa edukacyjnego, w relacji: student–nauczyciel akademicki.
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Zakoñczenie

Obserwowane na przestrzeni ostatnich trzech dekad dynamiczne przemiany
w postrzeganiu opieki, kszta³cenia i terapii dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawno-
œci¹ w biegu ich ¿ycia, zmierza³y do wsparcia w przezwyciê¿aniu trudnoœci
w spe³nianiu wymagañ spo³ecznych o charakterze partnerskiej integracji, uczest-
nictwa i aktywnoœci w grupie spo³ecznej, nie tylko wspólnoty osób komuni-
kuj¹cych siê mow¹, ale równie¿ alternatywnymi sposobami. W efekcie opracowa-
no takie formy i metody pomocy, które wymagaj¹ od pedagogów specjalnych
przekraczania granic komunikacyjnych nie tylko na podstawie wiedzy o wielo-
wymiarowoœci fenomenu trudnoœci lub zaburzeñ mowy i komunikacji, ale równie¿
dziêki przekonaniom o potrzebie poszukiwania wspólnego systemu jêzykowego,
innego od przyjêtych przez wiêkszoœæ ludzi oraz ustawicznego doskonalenia
umiejêtnoœci w tym zakresie.

Zgodnie z europejskimi tendencjami rozwijania œwiadomoœci spo³ecznej na
temat deprecjacji i wykluczenia osób z zaburzeniami mowy i komunikacji nale¿y
promowaæ tezê, ¿e wyznacznikiem wspó³czesnego pedagoga specjalnego, okre-
œlonego w charakterystyce sylwetki absolwenta studiów wy¿szych, winna byæ
znajomoœæ kilku systemów jêzykowych, np. jêzyka narodowego i jêzyka angiel-
skiego oraz jêzyka komunikacji alternatywnej lub wspomagaj¹cej, jako atrybutu
na rynku pracy i w zró¿nicowanym kulturowo œwiecie.
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Postrzeganie osób z niepe³nosprawnoœci¹
przez studentki pedagogiki spo³eczno-opiekuñczej
z pedagogik¹ szkoln¹

¯ycie cz³owieka opiera siê na aktywnej interakcji z ludŸmi. Wa¿ne funkcje w regulacji stosunków
cz³owieka z otoczeniem pe³ni prawid³owe spostrzeganie innych. Wiedza o ludziach i sposób ich
postrzegania stanowi podstawê naszych oczekiwañ, pozwala przewidzieæ okreœlone zachowa-
nia. W postrzeganiu innych ludzi nie mo¿na pomin¹æ stereotypów i uprzedzeñ, które towarzysz¹
temu procesowi. Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ pozostaj¹ grup¹, której stygmatyzacja spo³eczna
dotyczy w sposób szczególny, dlatego postrzeganie tej grupy uczyniono tematem g³ównym pre-
zentowanego artyku³u. Ma on charakter empiryczny, prezentuje zmiany w postrzeganiu osób
z niepe³nosprawnoœci¹ przez studentki pedagogiki spo³eczno-opiekuñczej z pedagogik¹ szkoln¹.

S³owa kluczowe: postrzeganie, postrzeganie osób z niepe³nosprawnoœci¹, zmiany w postrzeganiu
osób z niepe³nosprawnoœci¹, studentki

Perception of people with disabilities by students of social
pedagogy with educational care with school pedagogy

The life of a human is based on an active interaction with other people. The right perception of
other people plays a vital role in the regulation of the person’s relations with the environment.
Understanding other people and the way they are perceived is the foundation of the expectations
and allows to predict their specific behaviours. Stereotypes and prejudices accompanying the
process of perceiving other people cannot be omitted. Persons with disabilities remain the group
of people being especially affected by social stigmatization and therefore the perception of this
group of people became a subject of the present article. The work has an empirical character.
It presents changes in the perception of people with disabilities by students social pedagogy and
educational care with school pedagogy.

Keywords: perception, perception of people with disabilities, changes in perception of people
with disabilities, students



Wprowadzenie

¯ycie cz³owieka, jego rozwój i dzia³anie przebiega zawsze w œcis³ej interakcji
z innymi ludŸmi. Pierwszym œrodowiskiem spo³ecznym pozostaje najbli¿sza ro-
dzina, potem kontakty sukcesywnie rozszerzaj¹ siê na coraz wiêksz¹ i bardziej
zró¿nicowan¹ grupê osób. Wiedza o innych ludziach „ma szczególnie wa¿ne zna-
czenie dla regulacji stosunków cz³owieka ze œwiatem, a wiêc jego aktywnoœci”.
„Spójny obraz drugiego cz³owieka jest (…) potrzebny: wi¹¿¹ siê z nim okreœlone
oczekiwania wobec tego cz³owieka, pozwalaj¹ce przewidywaæ jego zachowania”
[Skar¿yñska 1981, s. 23]. Sk¹d zatem czerpaæ informacje o innych ludziach?
K. Skar¿yñska [1981, s. 19] wskazuje na dwa podstawowe Ÿród³a wiedzy:
1) „bezpoœredni¹ obserwacjê w³aœciwoœci i zachowañ innych ludzi,
2) komunikaty otrzymywane za pomoc¹ ró¿nych œrodków przekazu (komuni-

katy osób trzecich lub œrodków masowego przekazu)”.
Proces postrzegania, okreœlany równie¿ jako spostrzeganie interpersonalne,

najczêœciej bywa wyjaœniany jako „proces poznawania innych ludzi. Mo¿na
w nim wyodrêbniæ trzy komponenty: atrybucjê (przypisywanie doraŸnych i trwa³ych
w³aœciwoœci), przypisywanie oczekiwañ i wywo³ywanie emocji. (…). Te trzy kom-
ponenty spostrzegania ludzi s¹ wzajemnie ze sob¹ powi¹zane” [Skar¿yñska 1981,
s. 7]. Sposób percepcji innych osób przebiega wed³ug okreœlonych zasad. „Jednym
z najbardziej rozpowszechnionych sposobów kategoryzowania ludzi jest podzia³
œwiata na dwie grupy: grupê „moj¹” i grupê „obc¹”. (…) Faworyzowanie grupy
w³asnej oznacza sk³onnoœæ do uznawania tej grupy za „lepsz¹” pod wszelkimi
wzglêdami i do przyznawania jej ró¿nych dóbr” [Aronson 1999, s. 180–181]. Na
spostrzeganie interpersonalne wp³ywa równie¿:
– „obiekt percepcji – jego cechy zewnêtrzne, zachowania stany psychiczne,

pogl¹dy, trwa³e w³aœciwoœci, role spo³eczne i zawodowe, zadania, jakie reali-
zuje;

– podmiot sytuacji – jego w³aœciwoœci psychiczne, doraŸne stany psychiczne, do-
œwiadczenie i pe³nione role spo³eczne, zadania, które aktualnie realizuje;

– relacje miêdzy obiektem percepcji a osob¹ spostrzegaj¹c¹;
– inne, istotne dla podmiotu, osobowe i nieosobowe elementy sytuacji;
– relacje obiektu spostrzegania z wyró¿nionymi, istotnymi dla podmiotu ele-

mentami sytuacji” [Skar¿yñska 1981, s. 107–108].
Powstaj¹ce w bezpoœrednim lub poœrednim kontakcie spostrze¿enia na temat

innych osób, obserwuj¹cy próbuje u³o¿yæ, uporz¹dkowaæ. W zale¿noœci od bez-
poœrednich doœwiadczeñ lub nabytej wiedzy, budz¹ one pozytywne lub negatyw-
ne emocje postrzegaj¹cego wobec poznawanego cz³owieka, determinuj¹c tym
samym chêæ/lub niechêæ do wzajemnych spotkañ.
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W postrzeganiu interpersonalnym nie mo¿na pomin¹æ stereotypów i uprze-
dzeñ, które towarzysz¹ temu procesowi. Termin „stereotyp” doczeka³ siê wielu
definicji, lecz jego najbardziej powszechne rozumienie „to nadmierne uogólnie-
nie, czyli przypisanie okreœlonych, identycznych cech wszystkim osobom na-
le¿¹cym do danej grupy, bez uwzglêdnienia istniej¹cych ró¿nic miêdzy nimi”
[Wojciszke, Doliñski 2008, s. 427]. Uprzedzenie zaœ to negatywna postawa wobec
okreœlonej grupy spo³ecznej i wszystkich osób, które s¹ postrzegane jako jej cz³on-
kowie [Wojciszke, Doliñski 2008]. Grup¹ spo³eczn¹, która niestety nadal generuje
stereotypy i uprzedzenia, jest grupa osób z niepe³nosprawnoœci¹, gdy¿ „upoœle-
dzenie” rozumiane jest przede wszystkim jako zespó³ konsekwencji o charakterze
spo³ecznym wyra¿aj¹cych siê nierównoœciowym, gorszym w stosunku do innych
cz³onków tej zbiorowoœci, statusem i traktowaniem” [B³eszyñska 2001, s. 83–84].
„Stygmatyzacja spo³eczna” [Giryñski 1993, s. 211] osób z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹ pozostaje zagadnieniem szczególnym, gdy¿ wokó³ tej grupy ludzi na-
ros³o wyj¹tkowo du¿o stereotypów i uprzedzeñ, a stan taki nie pozostaje obojêtny
dla obecnego „ich spostrzegania przez osoby pe³nosprawne umys³owo” [Giryñski
1993, s. 211].

Aktualnoœæ tematu postrzegania osób z niepe³nosprawnoœci¹ potwierdzaj¹
liczne publikacje m.in. autorstwa A. Giryñskiego [1993], H. ¯uraw [1998],
K. B³eszyñskiej [2001], A. Soroki-Fedorczuk [2007]. I Chrzanowska [2015] dokonu-
je skrupulatnego przegl¹du badañ dotycz¹cego postaw spo³ecznych wobec nie-
pe³nosprawnoœci i osób z niepe³nosprawnoœci¹. Wœród okreœleñ u¿ywanych
przez spo³eczeñstwo, wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹, wymienia: „biorca, oso-
ba s³aba, uzale¿niona od innych, wymagaj¹ca pomocy, niewiele daj¹ca w zamian,
pozbawiona cech sukcesu, powodzenia, osi¹gniêæ, twórczoœci, wartoœciowych re-
lacji spo³ecznych [Chrzanowska 2015, s. 97]. Powo³uj¹c siê na badania Oœrodka
Badania Opinii Publicznej z 2002 roku dotycz¹ce spo³ecznej percepcji niepe³no-
sprawnoœci i osób niepe³nosprawnych w Polsce, autorka przytacza najczêœciej
wybierane terminy: „niepe³nosprawny – 49%, w dalszej kolejnoœci inwalida –
16%, kaleka – 13%, ale tak¿e: sprawny inaczej – 10%, cz³owiek nieszczêœliwy – 4%,
biedak, nieborak – 3%” [Chrzanowska 2015, s. 97–98]. Prób¹ ukazania ewaluacji
pojêæ wobec niepe³nosprawnoœci oraz osób z niepe³nosprawnoœci¹ s¹ modele nie-
pe³nosprawnoœci. W modelu medycznym, niepe³nosprawnoœæ to bezpoœrednia
konsekwencja choroby lub uszkodzenia [Barnes, Mercer 2008]. W modelu
spo³ecznym „przyczyn niepe³nosprawnoœci nie szuka siê w jednostce, wskazuje
siê na ograniczaj¹ce œrodowisko i bariery spo³eczne, ekonomiczne i fizyczne. Nie
postrzega siê niepe³nosprawnoœci jako zjawiska kategoryzuj¹cego ludzi, ale jako
uniwersalne ludzkie doœwiadczenie” [Szluz 2007, s. 327].

Z uwagi na aktualnoœæ i rangê opisywanych zagadnieñ, temat postrzegania
osób z niepe³nosprawnoœci¹ sta³ siê tematem prezentowanego artyku³u.
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Jednym ze sposobów zarówno poznania osób z niepe³nosprawnoœci¹, jak
i zmian w ich stereotypowym postrzeganiu jest wiedza. Studenci pedagogiki Uni-
wersytetu im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie, którzy wybrali specjal-
noœæ: Pedagogika spo³eczno-opiekuñcza z pedagogik¹ szkoln¹, maj¹ mo¿liwoœæ
teoretycznego poznania osób z niepe³nosprawnoœci¹ dziêki wyk³adom z pedago-
giki specjalnej. Przedmiot Elementy pedagogiki specjalnej jest przewidziany
w planie studiów jako przedmiot obligatoryjny w semestrze V (zimowym), czyli
na III roku studiów licencjackich. W przypadku studentów studiów stacjonar-
nych jest to 15 godzin wyk³adów, w przypadku studentów studiów niestacjonar-
nych 10 godzin wyk³adów (dane dotycz¹ce roku akademickiego 2016/2017).

Za³o¿enia metodologiczne

Celem badañ w³asnych by³o zaobserwowanie zmian w sposobie postrzegania
przez studentki osób z niepe³nosprawnoœci¹. G³ówny problem badawczy sfor-
mu³owano w postaci pytania: Czy pojawi³y siê pozytywne zmiany w sposobie
postrzegania osób z niepe³nosprawnoœci¹ przez studentki, które ukoñczy³y
wyk³ady z przedmiotu Elementy pedagogiki specjalnej? Postawiono dwa pytania
szczegó³owe: Jak studentki postrzega³y osoby z niepe³nosprawnoœci¹ przed roz-
poczêciem zajêæ z przedmiotu Elementy pedagogiki specjalnej?, Jak studentki
postrzegaj¹ osoby z niepe³nosprawnoœci¹ po zakoñczeniu zajêæ z przedmiotu Ele-
menty pedagogiki specjalnej?

Gromadz¹c materia³ empiryczny zastosowano metodê eksperymentu peda-
gogicznego, wykorzystuj¹c technikê jednej grupy [£obocki 2000]. Eksperyment
trwa³ jeden semestr (zimowy) roku akademickiego, czyli cztery miesi¹ce i œciœle
zwi¹zany by³ z realizacj¹ 15 godzin obligatoryjnych wyk³adów z przedmiotu
Elementy pedagogiki specjalnej. Na pierwszym spotkaniu w ramach wyk³adu po-
proszono studentki o zdefiniowanie/opisanie (w formie pisemnej) osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹. PóŸniej, zgodnie z planem studiów, realizowano wyk³ad.
Wprowadzeniem by³ rodzinny obraz niepe³nosprawnoœci, a nastêpnie zgodnie
z tradycyjnymi dzia³ami pedagogiki specjalnej zaprezentowano wybrane zagad-
nienia z zakresu: pedagogiki osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (oligo-
frenopedagogiki), pedagogiki osób z dysfunkcj¹ narz¹du s³uchu (surdopedagogi-
ki), pedagogiki osób z dysfunkcj¹ narz¹du wzroku (tyflopedagogiki), pedagogiki
osób przewlekle chorych i z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu (pedagogiki terapeu-
tyczn¹) oraz pedagogiki resocjalizacyjnej (zagadnienie przygotowywane przez
studentów w formie recenzji artyku³ów). Oprócz tradycyjnego wyk³adu, zapre-
zentowane zosta³y materia³y filmowe dotycz¹ce omawianych treœci. Aran¿owano
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równie¿ dyskusje, podczas których s³uchaczki dzieli³y siê swoimi refleksjami oraz
zadawa³y pytania odnosz¹ce siê do omawianej problematyki. Po zrealizowaniu
zajêæ, ponownie poproszono studentki o zdefiniowanie/opisanie osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹. Respondentki umieszcza³y now¹ definicjê/opis na odwrocie
swojej kartki ze star¹ definicj¹/opisem z pierwszych zajêæ – takie rozwi¹zanie
umo¿liwi³o porównanie.

Badania mia³y charakter anonimowy, przeprowadzono je wœród 25 studen-
tek, czyli wszystkich studiuj¹cych w trybie stacjonarnym, na III roku studiów li-
cencjackich: kierunek: pedagogika, specjalnoœæ: pedagogika spo³eczno-opiekuñcza
z pedagogik¹ szkoln¹.

Pierwszej, selekcyjnej analizy dokonano, czytaj¹c wszystkie zestawy definicji/
opisów. Do dalszej, szczegó³owej analizy (w ramach analizy jakoœciowej) wybra-
no zestawy pe³ne, czyli zawieraj¹ce dwie definicje/opisy (star¹ i now¹). Kolejnym
kryterium, by³ wybór takich zestawów, w których definicja nowa ró¿ni³a siê od
definicji starej. Na podstawie analizy treœci wy³oniono kategorie dotycz¹ce: pozy-
tywnych cech przypisywanym osobom z niepe³nosprawnoœci¹, w tym wyj¹tko-
woœci (kategoria 1), dostrzegania mo¿liwoœci rozwoju i funkcjonowania osób
z niepe³nosprawnoœci¹ w spo³eczeñstwie (kategoria 2), cech wspólnych (a nie
swoistych) dla wszystkich ludzi (kategoria 3).

Wyniki badañ

Celem badañ w³asnych by³o zaobserwowanie zmian w sposobie postrzegania
przez studentki osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Pomimo niewielkiej li-
czby badanych studentek (grupa wyk³adowa objêta badaniem liczy³a 25 osób),
zgromadzono ciekawy materia³ badawczy. Wybrany (wg podanych wczeœniej
kryteriów) materia³, umieszczono w niezmienionej formie w tekœcie, z kilku po-
wodów. Ka¿da definicja/opis jest inna. Przytoczenie definicji starej (sformu³owanej
przed rozpoczêciem zajêæ z zakresu pedagogiki specjalnej) i nowej (sformu³owa-
nej po zakoñczeniu zajêæ z zakresu pedagogiki specjalnej) umo¿liwia dok³adn¹
analizê – odnalezienie w¹tków wspólnych i w¹tków nowych, œwiadcz¹cych o po-
zytywnych zmianach w postrzeganiu interpersonalnym osób z niepe³nospraw-
noœci¹.

Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ – osoba, która ma w jakiœ sposób ograniczon¹ spraw-
noœæ fizyczn¹ w okreœlonym stopniu.

Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ – osoba, która ma ograniczon¹ sprawnoœæ fizyczn¹ i inte-
lektualn¹ w okreœlonym stopniu i potrzebuje wiêcej czasu na swój rozwój intelektualny.
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W definicji pierwszej okreœlenie niepe³nosprawnoœæ uto¿samiane jest tylko
z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹. Po zakoñczeniu zajêæ definicja zosta³a poszerzo-
na o jeden rodzaj niepe³nosprawnoœci – niepe³nosprawnoœæ intelektualn¹. Poja-
wi³a siê wa¿na informacja na temat rozwoju osoby z niepe³nosprawnoœci¹ (kate-
goria 2).

Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ – to osoba niesprawna w pe³ni maj¹ca pewne zaburze-
nia zarówno w sferze fizycznej jak i psychicznej lub obie te sfery s¹ zaburzone. Wyma-
ga szczególnej opieki ze strony innych i czêsto nie jest w stanie wykonywaæ pewnych
czynnoœci, które na co dzieñ osoba w pe³ni sprawna wykonuje bez problemu.

Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ – to taka osoba, która ma obni¿one sprawnoœci funkcji
fizycznych, psychicznych lub umys³owych. Mo¿e natomiast funkcjonowaæ w spo³eczeñstwie
tak, jak osoba, która nie posiada obni¿onej sprawnoœci.

Definicja pierwsza podkreœla deficyty osoby z niepe³nosprawnoœci¹, niemo¿-
noœæ wykonywania typowych czynnoœci oraz koniecznoœæ opieki ze strony in-
nych. Definicja druga równie¿ podkreœla deficyty w zakresie sprawnoœci, lecz
zak³ada mo¿liwoœæ bardzo dobrego (na poziomie osób pe³nosprawnych) funkcjo-
nowania w spo³eczeñstwie (kategoria 2).

Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ – osoba, która posiada jakiœ deficyt rozwojowy, b¹dŸ
umys³owy w mniejszym b¹dŸ wiêkszym stopniu. W konsekwencji tego wymaga spe-
cjalistycznej opieki pod nadzorem lekarza specjalisty.

Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ – niepe³nosprawnoœæ fizyczna lub psychiczna, która nie
pozwala na prawid³owe funkcjonowanie w spo³eczeñstwie, a jednoczeœnie nie wyklu-
cza ich z bycia normaln¹ osob¹.

Definicja pierwsza ma charakter medycznego modelu niepe³nosprawnoœci,
koncentruje siê na deficytach i koniecznoœci specjalistycznej opieki. Definicja dru-
ga jest podobna, jednak pojawia siê informacja, i¿ niepe³nosprawnoœæ nie wyklu-
cza osoby z niepe³nosprawnoœci¹ z bycia „osob¹ normaln¹” (kategoria 3).

Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ – jest to osoba, która nie jest w stanie prawid³owo funk-
cjonowaæ w ¿yciu, mo¿e mieæ ró¿ne deficyty, zaburzenia, które utrudniaj¹ jej w jakiejœ
czêœci lub ca³kowicie uczestnictwo w ¿yciu/spo³eczeñstwie.

S¹ to osoby, które nie do koñca mog¹ funkcjonowaæ jak osoby w pe³ni sprawne rucho-
wo i umys³owo. Jednak w zale¿noœci od stopnia zaburzenia osoby te maj¹ problemy
¿yciowe, jednak osoby w pe³ni zdrowe równie¿ napotykaj¹ trudnoœci w ¿yciu i te¿ po-
trzebuj¹ pomocy specjalistów.

Zarówno definicja pierwsza, jak i druga uwypuklaj¹ zaburzenia uniemo¿li-
wiaj¹ce osobom z niepe³nosprawnoœci¹ pe³ne uczestnictwo w ¿yciu spo³ecznym.
W definicji drugiej (podobnie jak we wczeœniej analizowanych) podkreœlono po-
dobieñstwa pomiêdzy osobami pe³nosprawnymi a osobami z niepe³nosprawno-
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œci¹; wszyscy ludzie spotykaj¹ trudnoœci i wszyscy ludzie potrzebuj¹ pomocy in-
nych (kategoria 3).

Osoba niepe³nosprawna to osoba, która ma pewne trudnoœci psychiczne, intelektual-
ne, fizyczne, które ograniczaj¹ j¹ w codziennym ¿yciu, czêsto jest wykluczona przez
spo³eczeñstwo.

Osoba niepe³nosprawna to osoba, która ma trudnoœci jak osoba pe³nosprawna, tylko
spostrzegana i oceniana jest ze wzglêdu na swoj¹ udowodnion¹ niepe³nosprawnoœæ.
Ró¿ni siê od innych, ale te ró¿nice sprawiaj¹, ¿e jest wyj¹tkow¹ osob¹ jak ka¿dy z nas.

W pierwszej definicji pojawiaj¹ siê w¹tki dotycz¹ce trudnoœci, ograniczeñ
oraz wykluczenia. W definicji drugiej dokonano porównania problemów osób
z niepe³nosprawnoœci¹ i osób pe³nosprawnych. Zwrócono uwagê na kwestiê jed-
nostronnego spostrzegania i oceniania osób z niepe³nosprawnoœci¹ oraz na ist-
niej¹ce ró¿nice miêdzy ludŸmi, z zastrze¿eniem, ¿e w³aœnie ró¿nice decyduj¹
o naszej wyj¹tkowoœci (kategoria 1).

Osoba niepe³nosprawna – to osoba, która ma trudnoœci z funkcjonowaniem w spo-
³eczeñstwie, czasami jest wykluczana ze spo³eczeñstwa, ma problemy z realizacj¹ ról
spo³ecznych.

Osoba niepe³nosprawna – to osoba, która ma problemy tak jak osoba pe³nosprawna,
tylko ¿e jest oceniana przez pryzmat stereotypu osoby niepe³nosprawnej. To osoba,
która ma braki, lecz braki posiada ka¿dy cz³owiek nawet pe³nosprawny. Ró¿ni siê od
innych, ale te ró¿nice sprawiaj¹, ¿e jest jedyna w swoim rodzaju.

Definicje zbli¿one do analizowanych wczeœniej. W definicji pierwszej (oprócz
wykluczenia), podkreœlono trudnoœci w realizacji ról spo³ecznych przez osoby
z niepe³nosprawnoœci¹. W definicji drugiej, braki i ró¿nice (podobnie jak w defini-
cjach wczeœniejszych) stanowi¹ o niepowtarzalnoœci osoby z niepe³nosprawno-
œci¹ (kategoria 1,3).

Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ to taka, która nie jest w stanie w pe³ni sama funkcjono-
waæ, potrzebuje pomocy. S¹ ró¿ne rodzaje niepe³nosprawnoœci.

Osoba niepe³nosprawna – osoba, która ma problemy tak jak osoba pe³nosprawna tyl-
ko, ¿e jest oceniana przez pryzmat swojej choroby. Osoba ta ma braki, lecz braki ma
równie¿ osoba pe³nosprawna. Ma ró¿nice, ró¿ni siê od innych, ale to sprawia, ¿e jest
wyj¹tkowy.

Definicja pierwsza koncentruje siê na utrudnionym, samodzielnym funkcjo-
nowaniu osób z niepe³nosprawnoœci¹ i koniecznoœci udzielania im pomocy.
W definicji drugiej, pojawiaj¹ siê, (po raz kolejny) w¹tki dotycz¹ce: oceniania osób
z niepe³nosprawnoœci¹ przez pryzmat choroby, podobieñstw osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ i osób pe³nosprawnych oraz okreœlania ró¿nic jako podstawy
wyj¹tkowoœci (kategoria 1,3).
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Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ – ktoœ, kto wskutek chorób, wad wrodzonych b¹dŸ wy-
padku ma upoœledzone zmys³y lub umys³, co utrudnia, ogranicza b¹dŸ uniemo¿liwia
mu funkcjonowanie w spo³eczeñstwie.

Osoba z niepe³nosprawnoœci¹ – osoba, która wskutek chorób, wad wrodzonych b¹dŸ
wypadku ma upoœledzone zmys³y lub umys³ (j.w.). Jednak przy odpowiedniej terapii
oraz wsparciu otoczenia mo¿e braæ udzia³ w ¿yciu spo³ecznym.

Pocz¹tek porównywanych definicji/opisów (oprócz zamiany s³owa ktoœ na
osoba) jest taki sam. Jednak w definicji pierwszej dodatkowo podkreœlono trudno-
œci w funkcjonowaniu spo³ecznym, w definicji drugiej zaœ pojawia siê perspekty-
wa udzia³u osób z niepe³nosprawnoœci¹ w ¿yciu spo³ecznym pod warunkiem ich
odpowiedniego wsparcia (kategoria 2).

Refleksje koñcowe

W definicjach/opisach z pocz¹tku zajêæ w ramach przedmiotu Elementy
pedagogiki specjalnej, osoby z niepe³nosprawnoœci¹ postrzegane by³y przez stu-
dentki, przez pryzmat deficytów i ograniczeñ, zale¿noœci, koniecznoœci korzysta-
nia z pomocy innych. Taki sposób postrzegania okreœlany jest mianem „indy-
widualnego modelu niepe³nosprawnoœci” [Kantyka 2002, s. 25] i niew¹tpliwie
wpisuje siê w przywo³ywany wczeœniej, medyczny model niepe³nosprawnoœci.
Na podkreœlenie zas³uguje fakt, ¿e postrzeganie to nie jest obrazem statycznym.
Po zajêciach z zakresu pedagogiki specjalnej, wypowiedzi respondentek zmieni³y
siê w sposób pozytywny. W definicjach/opisach podkreœlano podobieñstwa po-
miêdzy osobami z niepe³nosprawnoœci¹ a osobami pe³nosprawnymi (kategoria
3), a ró¿nice okreœlano jako cechê korzystn¹ œwiadcz¹c¹ o wyj¹tkowoœci (katego-
ria 1). Dostrzegano u osób z niepe³nosprawnoœci¹, mo¿liwoœci rozwoju i funkcjo-
nowania w ¿yciu spo³ecznym (kategoria 2). W odpowiedzi na g³ówny problem
badawczy, stwierdziæ nale¿y, i¿ pojawi³y siê pozytywne zmiany w sposobie post-
rzegania osób z niepe³nosprawnoœci¹ przez studentki, które ukoñczy³y wyk³ady
z przedmiotu Elementy pedagogiki specjalnej.

Zmiany w postrzeganiu osób z niepe³nosprawnoœci¹ s¹ trudne; ewolucja me-
dycznego modelu niepe³nosprawnoœci w stronê modelu spo³ecznego wymaga
czasu. Co mog³oby zoptymalizowaæ ten proces? W dobie wszechobecnej techniki,
szczególnie w odniesieniu do grupy osób m³odych, „naturalnym partnerem w do-
rastaniu do (…) œwiadomoœci œrodowiska osób niepe³nosprawnych mog³yby zo-
staæ media, które jednak s¹ ci¹gle ma³o wra¿liwe na uczciwe, bez sensacji pokazy-
wanie niepe³nosprawnoœci” [Piêta 2002, s. 229]. Nie sposób równie¿ pomin¹æ
jednego z podstawowych sposobów umo¿liwiaj¹cego poznanie, czyli bezpoœred-
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niego kontaktu [B³eszyñska 2001]. Jednak „utopi¹ (…) wydaje siê za³o¿enie, i¿
samo w³¹czenie osób z niepe³nosprawnoœci¹ w g³ówny nurt ¿ycia spo³ecznego
jest warunkiem wystarczaj¹cym do zmiany sposobu ich postrzegania [B³eszyñska
1997, s. 426–427].

Grupa osób, któr¹ objêto badaniami, jest grup¹ szczególn¹. S¹ to m³ode osoby,
które finalizuj¹ edukacjê na poziomie studiów licencjackich. Wobec takiej grupy
wymagania spo³eczne s¹ du¿e; od jej cz³onków oczekuje siê dojrza³oœci i odpo-
wiedzialnoœci. Przejawiaæ siê ona powinna równie¿ w postrzeganiu innych ludzi.
W dobie edukacji inkluzyjnej, szczególne wymagania pojawiaj¹ siê równie¿
w zwi¹zku z podjêciem pracy zawodowej. Uzyskane w toku studiów kwalifikacje
oraz uprawnienia zawodowe umo¿liwiaj¹ badanym studentkom – absolwen-
tkom pedagogiki spo³eczno-opiekuñczej z pedagogik¹ szkoln¹, pracê w charakte-
rze: nauczyciela doradcy metodycznego, nauczyciela konsultanta, nauczyciela
specjalisty terapii pedagogicznej, nauczyciela w placówkach pozaszkolnych,
pedagoga szkolnego, wychowawcy w placówkach oœwiatowych, wychowawczych
i opiekuñczych [http://www.inow.up.krakow.pl/wp-content/uploads/2015/04/I-
psozpsz_-pzipu-stacjonarne, dostêp 25.05.2017]. W dobie edukacji inkluzyjnej,
istnieje bardzo du¿e prawdopodobieñstwo, ¿e wœród dzieci i m³odzie¿y, z który-
mi absolwentki bêd¹ pracowaæ zawodowo, znajd¹ siê równie¿ osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹.

Pilnym zadaniem uczelni wy¿szych, przygotowuj¹cych studentów do pracy
z dzieæmi, m³odzie¿¹ i doros³ymi, pozostaje zatem organizowanie obligatoryj-
nych zajêæ z zakresu pedagogiki specjalnej. Wiedza jest jednym z podstawowych
warunków optymalnej percepcji interpersonalnej, a „optymalna percepcja to
taka, która prowadzi do spo³ecznie po¿¹danych zachowañ wobec innych ludzi”
[Skar¿yñska 1981, s. 299].
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Opinie studentów pedagogiki specjalnej
na temat twórczoœci

Myœlenie twórcze powinno towarzyszyæ ka¿demu cz³owiekowi w codziennym ¿yciu. Jest nie-
roz³¹cznie zwi¹zane z rozwojem ka¿dej jednostki, w ka¿dym wieku. Dzieci z natury s¹ twórcze.
Jednak niew³aœciwie prowadzona edukacja mo¿e t¹ spontaniczn¹ twórczoœæ skutecznie zahamo-
waæ. Dzieci z ró¿norodnymi trudnoœciami w rozwoju zazwyczaj s¹ niechêtne do podejmowania
dzia³añ zwi¹zanych z szeroko rozumian¹ edukacj¹. W jaki sposób uatrakcyjniæ naukê? Czy wy-
korzystywanie myœlenia twórczego podczas zajêæ mo¿e byæ odpowiedzi¹, zarówno z punktu widze-
nia atrakcyjnoœci, jak i skutecznoœci prowadzonych oddzia³ywañ terapeutycznych? Zdecydowanie tak!
A zatem, w jaki sposób studenci pedagogiki specjalnej rozumiej¹ pojêcie twórczoœci i czy jest to
zgodne z ogólnie przyjêtymi pogl¹dami? W jaki sposób respondenci oceniaj¹ w³asny potencja³
twórczy? Artyku³ prezentuje pogl¹dy studentów pedagogiki specjalnej, specjalnoœci: terapia peda-
gogiczna i rewalidacja indywidualna, Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, na temat twór-
czoœci. Celem podjêtych badañ by³o rozpoznanie stanu wiedzy studentów pedagogiki specjalnej
na temat twórczoœci, ludzi twórczych, procesu i produktu twórczego oraz klimatu i stymulowania
twórczoœci. Sumuj¹c uzyskane dane okreœlono ogólny poziom wiedzy studentów o twórczoœci.

S³owa kluczowe: edukacja, pedagogika specjalna, twórczoœæ, myœlenie twórcze

The opinions on the creativity of special education students

Creative should be accompanied every person in everyday life. It is inherent in the development
of each individual, of any age. Children are naturally creative. However, improperly conducted
education can effectively inhibit the spontaneous creativity. Children with various difficulties in
development are usually reluctant to take action related to the broadly understood education.
Whether the stimulating creativity may mean that classes will be attractive and effective? Defi-
nitely yes! So, how special education students understand the creativity and whether it is consis-
tent with the generally accepted views? How respondents evaluate their own creative potential?
The article is a description of results of research showing the knowledge and opinions about the
creativity of students who study of the Special Needs Education in Pedagogical University of Cra-
cow. Special needs educator besides being a competent therapist also should be able to activate
their pupils to by creative. In order to fulfill these tasks must know: what it is creativity, who is rec-
ognized as a creative person, what are the creative processes and products, and how to stimulate
creative thinking their pupils.

Keywords: education, special education, creativeness, creative thinking



Nieustannie myœlê o twórczoœci.
Moja twórczoœæ zaczyna siê codziennie rano,

ka¿dego dnia znajdujê coœ kreatywnego do zrobienia w moi ¿yciu
Miles Davis

Wprowadzenie

We wspó³czesnym œwiecie zjawisko twórczoœci nacechowane jest wielozna-
cznoœci¹, wieloaspektowoœci¹ i interdyscyplinarnym ujêciem, dlatego te¿ nie-
zmiernie trudne do zdefiniowania. W. Andrukowicz [1999, s. 5] podkreœla, ¿e
„twórczoœæ jest zjawiskiem wielowymiarowym, paradoksalnym i w du¿ej mierze od-
pornym na naukowe eksploracje. Intensywne i wielozakresowe rozpoznawanie jej
fenomenu i istoty […] wcale nie zbli¿y³o nas do mety poznania”. Na przestrzeni
dziejów pojêcie twórczoœci zmienia³o swoje znaczenie (schemat 1.).

Od czasów œredniowiecza twórczoœæ uwa¿ana by³a jako przywilej wy³¹cznie
Boga, do której ludzie nie s¹ zdolni. Tylko Bóg jest Stwórc¹, czyli daje istnienie
rzeczom i tworzy z niczego. W jêzyku sztuki termin „twórczoœæ” pojawi³ siê do-
piero w XIX wieku, kiedy to okreœlenie „twórca” sta³o siê synonimem „artysty”,
czyli cz³owieka cechuj¹cego siê niezwyk³oœci¹ i tajemniczoœci¹, obdarzonego
natchnieniem, niezwyk³ym talentem i energi¹ twórcz¹, który jest zdolny do wy-
twarzania fikcyjnego istnienia, wydarzeñ i losów. Od tego te¿ czasu twórczoœæ
zmieni³a znaczenie z tworzenia „z niczego” w tworzenie rzeczy nowych [por.
Tatarkiewicz 1975, Szmidt 2007]. Takie rozumienie twórczoœci istnieje w podejœciu
elitarnym, okreœlaj¹cym twórczoœæ w odniesieniu do wybitnych umys³ów, zdol-
nych do tworzenia wielkich, wartoœciowych i nowych dzie³, które wnosz¹ coœ
istotnego do rozwoju kultury, sztuki lub nauki, a co wiêcej s¹ powszechnie podzi-
wiane, uznawane i wykorzystywane [Nêcka 2001].
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Schemat 1. Znaczenie pojêcia „twórczoœæ” wg W. Tatarkiewicza

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [Tatarkiewicz 1975].



Z kolei w wieku XX zrodzi³a siê myœl, ¿e twórc¹ mo¿e byæ ka¿dy cz³owiek zdol-
ny do wytwarzania nowoœci, nowego dzia³ania, czy dzie³a w dyscyplinach innych
ni¿ sztuka [por. Tatarkiewicz 1975; Szmidt 2007]. W nurcie tym W. Okoñ [1996,
s. 297] podkreœla, ¿e „twórczoœæ mo¿e przejawiaæ siê w ka¿dej dziedzinie dzia³al-
noœci ludzkiej zarówno artystycznej i naukowej, jak i organizacyjnej, technicznej,
produkcyjnej i wychowawczej”. Zaznaczyæ nale¿y równie¿, jak twierdzi W. Ta-
tarkiewicz [1975, s. 303–304], ¿e „nie wszêdzie tam gdzie jest nowoœæ, jest twór-
czoœæ. Pojêcie nowoœci jest ogólnikowe – i co w jednym sensie tego wyrazu jest
nowe, nie jest nim w innym sensie (…). O twórczoœci stanowi nie sama nowoœæ;
stanowi te¿ coœ innego – wy¿szy poziom dzia³ania, wiêkszy wysi³ek, wiêksza sku-
tecznoœæ”, a wiêc „ka¿de dzia³anie cz³owieka wykraczaj¹ce poza prosta recepcjê”
[tam¿e, s. 302]. Twórczy charakter ka¿dego cz³owieka, choæ niekoniecznie w rów-
nym stopniu zak³ada egalitarne podejœcie. W tym ujêciu twórczoœæ jest cech¹ inte-
lektualn¹,czy osobowoœciow¹, jak ka¿da inna. Egalitarny punkt widzenia nie jest
negacj¹ istnienia wybitnych twórców i wielkich dzie³. Oznacza jedynie, ¿e zarów-
no „przeciêtnemu” cz³owiekowi, jak i genialnym twórcom przypisuje siê tê sam¹
zdolnoœæ do wytwarzania dzie³ – które cechuje nowoœæ i wartoœciowoœæ. Ró¿nica
polega jedynie na stopniu rozwiniêcia tej¿e zdolnoœci [Nêcka, 2001]. Nastêp-
stwem egalitarnego sposobu rozumienia twórczoœci jest teoria twórczej codzien-
noœci, która w przekonaniu K.J. Szmidta [2007, s. 164] „jest po prostu przejawem
postawy kreatywnej na co dzieñ”.

Aspekty interpretacji twórczoœci

Na gruncie zarówno psychologii, jak i pedagogiki istnieje wiele niejedno-
znacznych definicji, a w zale¿noœci od orientacji teoretycznej i metodologicznej
badacze akcentuj¹ ró¿norodne jej wymiary, zgodne z czteroaspektowym para-
dygmatem interpretacji twórczoœci, zwanym „Modelem 4P” (por. schemat 2).

Ujmowanie twórczoœci w sposób wieloaspektowy w literaturze psychologiczno-
-pedagogicznej „podkreœla wielow¹tkowoœæ omawianego zjawiska oraz wprowa-
dza porz¹dek myœlowy i przejrzystoœæ pojêciow¹ [Parys 2013, s. 17].

Atrybutywny aspekt twórczoœci uwzglêdnia cechy produktu, które okreœlaj¹
go jako nowy i u¿yteczny. K.J. Szmidt [2007, s. 67] rozumie twórczoœæ jako
„dzia³alnoœæ, przynosz¹c¹ wytwory (dzie³a sztuki, sposoby postrzegania œwiata,
metody dzia³ania itd.) cechuj¹ce siê nowoœci¹ i posiadaj¹ce pewn¹ wartoœæ (este-
tyczn¹, u¿ytkow¹, etyczn¹, poznawcz¹ b¹dŸ inn¹), przynajmniej dla samego pod-
miotu tworz¹cego”. Ocena zgodna z tymi kryteriami w du¿ym stopniu uwarun-
kowana jest kulturowo i historycznie, jest zatem wzglêdna. Nowoœæ, stwierdza
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E. Nêcka [2000, s. 785], „jest wzglêdna z natury rzeczy, poniewa¿ coœ jest nowe je-
dynie w odniesieniu do starego; poza tym coœ mo¿e byæ nowe tylko do pewnego
stopnie, a nie w sensie absolutnym. Z kolei wartoœæ nawet jeœli uzna siê jej absolut-
ny charakter w sensie ontologicznym, zwykle przypisywana jest ró¿nym wytwo-
rom i obiektom w zale¿noœci od sytuacji, kontekstu kulturowego i epoki historycz-
nej”. Dodatkowo, to co dla jednostki mo¿e byæ nowym wytworem, mog³o ju¿
gdzieœ wczeœniej istnieæ. Mo¿emy zatem wyró¿niæ twórczoœæ obiektywn¹, która
odnosi siê do wytworów nieznanych i wartoœciowych spo³ecznie oraz twórczoœæ
subiektywn¹ – wtórn¹, gdy produkt jest ju¿ znany, ale autor nie wie o jego istnie-
niu lub nie ma do niego dostêpu [Pietrasiñski 1969].

Procesualny aspekt interpretacji twórczoœci skoncentrowany jest na specyficz-
nych w³asnoœciach procesów psychicznych, prowadz¹cych do powstania idei lub
zachowañ twórczych [Szmidt 2007]. Jednak, jak podaje A. Strza³ecki [2003], nie
jest mo¿liwe stworzenie procesualnej definicji twórczoœci, bez informacji dotycz¹-
cych produktu i jego cech. Podkreœliæ nale¿y tak¿e za M. Stasiakiewiczem [1999,
s. 23], ¿e „proces twórczy jest procesem dialogu pomiêdzy osob¹ i produktem wy-
nikaj¹cym z faktu, ¿e wytwór dzia³ania jest na ka¿dym etapie jego powstania by-
tem materialnym lub mentalnym o okreœlonej logice i strukturze, wymuszaj¹cym
zakres i kierunek dalszych dzia³añ”. K.J. Szmidt [2007] zaznacza, ¿e nie istnieje tylko
jeden, optymalny rodzaj procesu psychicznego, który pozwala uzyskaæ twórcze
rezultaty w ró¿nych dziedzinach, a operacjom intelektualnym bior¹cym udzia³
w tworzeniu przypisuje cechy normalnoœci i zwyczajnoœci.

Koleiny z aspektów paradygmatu interpretacji twórczoœci – aspekt persono-
logiczny – skoncentrowany jest na poszukiwaniu cech charakteryzuj¹cych oso-
by twórcze. M. Csikszentmihalyi [za: Szmidt 2007, s. 50–51] za twórcê uwa¿a
osobê, której „myœli lub dzia³ania zmieniaj¹ lub ustanawiaj¹ now¹ dziadzin¹”.
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Schemat 2. Czteroaspektowy paradygmat interpretacji twórczoœci

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [por. Stasiakiewicz 1999; Szmidt 2007].



Z kolei „twórczoœci¹ jest jakikolwiek akt, idea lub produkt, który zmienia ist-
niej¹c¹ dziedzinê b¹dŸ te¿ przekszta³ca istniej¹c¹ dziedzinê w now¹”. Analiza
biograficzna uznanych twórców realizowana przez M. Csikszentmihalyi pozwo-
li³a wykryæ niejednokrotnie sprzeczne ze sob¹ wymiary osobowoœci twórczej,
które ujêto w schemacie 3.

Personologiczne podejœcie do twórczoœci, jak zauwa¿a M.S. Szymañski [1987],
ma ogromne znaczenie dla pedagogiki, gdy¿ pozwala na okreœlenie i kszta³towa-
nie takich cech osobowoœci, które umo¿liwi¹ dzieciom i m³odzie¿y optymalne wa-
runki twórczego rozwoju. Wiedza ta pozwala wyznaczaæ cele, okreœlaæ cechy
i umiejêtnoœci jakie chcemy pobudzaæ, rozwijaæ i wspieraæ. Jednak o przebiegu
i efektywnoœci procesu twórczego w znacznym stopniu decyduj¹ tak¿e czynniki
zewnêtrzne, wp³ywaj¹ce na twórczoœæ w aspekcie stymulatorów i inhibitorów.
Dzia³alnoœæ twórcza, podkreœla R. Schulz [1990, s. 329] „podobnie jak inne formy
ludzkiej dzia³alnoœci, przebiega zawsze w okreœlonych warunkach, w okreœlonym
kontekœcie, w okreœlonym œrodowisku”. Warunki zewnêtrzne, pozapodmiotowe,
odnosz¹ siê do kontekstu spo³ecznego, w jakim przebiega proces twórczy. S¹ to
czynniki materialne, techniczne, spo³eczne i kulturowe, które wyzwalaj¹, dyna-
mizuj¹ i usprawniaj¹ aktywnoœæ twórcz¹ jednostki (stymulatory), b¹dŸ te¿ hamuj¹
i utrudniaj¹ jej przebieg (inhibitory) [Szmidt 2007].
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• bystroœæ (inteligencja)
• energia fizyczna
• weso³oœæ
• odpowiedzialnoœæ
• wyobraŸnia i fantazja
• introwersja
• pokora
• buntowniczoœæ
• ¿artobliwoœæ
• cierpienie i smutek

• naiwnoœæ
• zami³owanie do ciszy i spokoju
• dyscyplina
• nieodpowiedzialnoœæ
• poczucie rzeczywistoœci
• ekstrawersja
• duma
• niezale¿noœæ
• obiektywnoœæ
• zdolnoœæ do wielkiej radoœci

Schemat 3. Wymiary osobowoœci twórczej M. Csikszentmihalyi

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [Szmidt 2007, s. 51].



Szko³a, a aktywnoœæ twórcza dzieci

Szko³a niezaprzeczalnie wp³ywa na rozwój ucznia, ale jak zauwa¿a W. Dobro-
³owicz [1995], jednoczeœnie hamuje jego spontaniczn¹ aktywnoœæ i postawê
twórcz¹. Zatem zadanie wspierania twórczego potencja³u mo¿na postrzegaæ jako
wyzwanie stoj¹ce przed ca³ym systemem edukacji. Takie wspieranie dzieciêcych
postaw twórczych, wymaga odmiennych ni¿ tradycyjne dzia³añ, które nie
odwo³uj¹ siê do przyswajania, systematycznoœci, uczenia siê, czy powiêkszania
zasobów wiedzy.

Twórczoœæ w odniesieniu do dzieci to wielostronna dzia³alnoœæ, której owo-
cem s¹ nowe i oryginalne wytwory w obrêbie poznania, sztuki lub techniki. Mo¿e
ni¹ byæ przyk³adowo: rozwi¹zanie problemu poznawczego lub organizacyjnego,
skomponowanie piosenki, u³o¿enie wierszyka, malowanie obrazu czy wykonanie
ciekawego urz¹dzenia technicznego. Zazwyczaj wytwory te by³y ju¿ kiedyœ wy-
konane przez innych, dlatego mówi siê o twórczoœci wtórnej lub subiektywnej.
Z tak¹ twórczoœci¹ mamy najczêœciej do czynienia równie¿ w dzieciêcej zabawie
[Klim-Klimaszewska 2010].

Dziecko w naturalny sposób jest twórcze – twierdz¹ R. Gloton i C. Clero [1976,
s. 56] – „u dziecka, podobnie jak u cz³owieka doros³ego, umys³ przejawia siê swo-
bodnie i wielokierunkowo, zawsze w jakiœ sposób, z wyj¹tkiem sytuacji, gdy
cz³owiek doros³y niszczy to w swym d¹¿eniu do podporz¹dkowania sobie wszyst-
kiego”. Aktywnoœæ m³odego cz³owieka zwi¹zana jest z rozwojem, a tym samym
ukierunkowana na budowanie siebie. W tym znaczeniu aktywnoœæ twórcza staje
siê jedn¹ z potrzeb biologicznych, a jej zaspokojenie zwi¹zane jest z optymalizacj¹
rozwoju jednostki. Wszelka aktywnoœæ twórcza, aby mog³a zaistnieæ, musi byæ
motywowana w naturalny sposób, czyli musi uruchamiaæ siê poprzez motywy
wewnêtrzne. Tak¹ najbardziej naturaln¹ motywacj¹ jest potrzeba konkretyzacji
swojego wewnêtrznego œwiata za pomoc¹ form, które zachwycaj¹ ich twórcê,
a tak¿e daj¹ poczucie radoœci stworzonym przedmiotem i zainteresowanie wyko-
nywan¹ czynnoœci¹.

G³ównym celem wspó³czesnej edukacji, wskazuje J. Uszyñska-Jarmoc [2007],
jest kszta³cenie m³odego pokolenia do aktywnego uczestnictwa w procesie zmian,
które zachodz¹cych w œwiecie. W ostatnich latach, zmieni³o siê podejœcie zarówno
do wychowania, jak i kszta³cenia ma³ego dziecka. Zauwa¿ono, ¿e dziecko jest pod-
miotem tych dzia³añ i nale¿y wspieraæ jego podstawowe zdolnoœci twórcze. Celem
tak rozumianej edukacji powinno byæ wykszta³cenie takich kompetencji, które po-
mog¹ m³odym ludziom w szybkim dostosowaniu siê do nowej rzeczywistoœci,
umiejêtnym korzystaniu z dorobku kulturowego, a tak¿e samodzielnym w³¹czaniu
siê w tworzenie kultury. Do wype³niania tak postawionych zadañ potrzebna jest
twórcza postawa, autonomia w dzia³aniu, a tak¿e radoœæ z samorealizacji.
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Stymulacja zachowañ kreatywnych, podkreœla E. Nêcka [2001] stanowi
niezbêdny warunek w procesie nabywania wiedzy i doœwiadczeñ, a tak¿e
uzyskiwania wy¿szych osi¹gniêæ. Aktywnoœæ twórcza mo¿e ujawniaæ siê tylko
w sprzyjaj¹cych warunkach, w œrodowisku stymuluj¹cym jej rozwój, które mo¿na
rozpatrywaæ w trzech p³aszczyznach (schemat 4.).

Zarówno nauczyciel jak i sama szko³a, czy wczeœniej przedszkole, pe³ni
ogromn¹ rolê we wspieraniu twórczego potencja³u swoich uczniów. Rola ta staje
siê tym istotniejsza w przypadku, gdy œrodowisko rodzinne nie sprzyja kszta³to-
waniu postawy twórczej dziecka. A zatem aby rozwój twórczoœci u uczniów, ich
wrodzonych sk³onnoœci, umiejêtnoœci i motywacji do ich wykorzystania sta³ siê
przedmiotem oddzia³ywañ edukacyjnych, nauczyciele-pedagodzy musz¹ wie-
dzieæ i rozumieæ, jak jest istota owej dyspozycji do twórczoœci, jakich wymaga
warunków i dzia³añ, a tak¿e co jest jej stymulatorem, a co inhibitorem [Ba³acho-
wicz 2014].

Za³o¿enia metodologiczne i opis grupy badawczej

G³ównym celem prezentowanych badañ by³o rozpoznanie stanu wiedzy stu-
dentów pedagogiki specjalnej na temat twórczoœci. Do tak przedstawionego celu
okreœlono problemy badawcze, ukierunkowane na okreœlenie poziomu wiedzy
i pogl¹dów studentów dotycz¹cych:
– twórczoœci,
– ludzi twórczych,
– procesu twórczego,
– produktu twórczego,
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Schemat 4. P³aszczyzny rozwijania aktywnoœci twórczej u dzieci

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [Klim-Klimaszewska 2007, s. 836].



– klimatu i stymulowania twórczoœci,
– wiedzy o twórczoœci
– samooceny w³asnego potencja³u twórczego.

W badaniach zastosowano metodê sonda¿u diagnostycznego. U¿yto technikê
pomiaru, w której wykorzystano kwestionariusz „Co S¹dzisz o Twórczoœci” (COST)
w opracowaniu Doroty Ekiert-Oldroyd, którym pos³u¿ono siê za zgod¹ autorki.
CSOT sk³ada siê z 60 twierdzeñ, ilustruj¹cych pogl¹dy na temat twórczoœci, które
nale¿y oceniæ w trzy stopniowej skali P – prawda, N – nieprawda oraz ? – brak de-
cyzji. Kwestionariusz pozwala okreœliæ wiedzê i opinie badanych osób na temat
twórczoœci. Twierdzenia podzielone zosta³y na szeœæ skal, obejmuj¹cych pogl¹dy
na temat:
1. twórczoœci (zawiera 17 twierdzeñ, dotycz¹cych ogólnych pogl¹dów na temat

tego, czym jest twórczoœæ. Przyk³adowe twierdzenia: „Twórczoœæ i inteligencja
przejawiaj¹ siê tak samo”, „Rozwi¹zywanie fikcyjnych problemów jest bez-
sensowne”);

2. cech ludzi twórczych (zawiera 21 twierdzeñ, przyk³ady: „Ludzie twórczy czêsto
maj¹ niezwyk³e hobby”, „Twórczy ludzie lubi¹ takie dzia³ania, których rezul-
taty ³atwo przewidzieæ”);

3. procesu twórczego (zawiera 4 twierdzenia, na przyk³ad: „Proces twórczy
przebiega w sposób zaplanowany i uporz¹dkowany”, „Wynalazki czêsto
powstaj¹ w wyniku zupe³nie przypadkowych skojarzeñ”);

4. twórczego produktu (zawiera 4 twierdzenia tj.: „Produkt twórczy to produkt
nowy i u¿yteczny”, „Wiele tzw. gad¿etów to znakomite przyk³ady produktów
twórczych”);

5. klimatu i czynników stymuluj¹cych twórczoœæ (zawiera 9 twierdzeñ,
przyk³ady: „Mo¿na nauczyæ siê specjalnych technik myœlenia rozwijaj¹cych
pomys³owoœæ”, „Tak zwana atmosfera w miejscu pracy mo¿e hamowaæ twórcze
zachowania ludzi b¹dŸ stymulowaæ je”);

6. samooceny w³asnego potencja³u twórczego (zawiera 5 twierdzeñ dotycz¹cych
samooceny w³asnej aktywnoœci twórczej. Przyk³ady twierdzeñ: „Myœlê, ¿e
w porównaniu z innymi ludŸmi jestem bardziej twórczy”, „Robiê tak¿e rzeczy,
które mo¿na by uznaæ za twórcze”).
Odpowiedzi w skalach 1–5 punktowane s¹ zgodnie z kluczem. Badany mo¿e

uzyskaæ maksymalnie 55 punktów. Skala 6 interpretowana jest dla ka¿dego uczest-
nika indywidualnie.

Do kwestionariusza do³¹czona zosta³a metryczka, zawieraj¹ca pytania zwi¹-
zane z: uczestnictwem w treningu twórczoœci oraz ocen¹ jego przydatnoœci dla
dalszej pracy pedagogicznej, wykszta³ceniem, wiekiem, doœwiadczeniem zawo-
dowym, a tak¿e stopniem awansu zawodowego wœród pracuj¹cych studentów-
-nauczycieli.
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Badaniu poddani zostali studenci II roku pedagogiki specjalnej, Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie, o specjalnoœci: terapia pedagogiczna i rewalidacja
indywidualna, studiów 2-letnich, magisterskich w trybie stacjonarnym i niestacjo-
narnym. £¹cznie w badaniu uczestniczy³o 80 osób. Z uwagi na charakter i kieru-
nek studiów by³y to tylko kobiety.

W celu szczegó³owej analizy danych grupa zosta³a podzielona z uwzglêdnie-
niem czterech zmiennych, ró¿nicuj¹cych poziom wiedzy i samooceny potencja³u
twórczego. By³y to: tryb studiów (stacjonarne i niestacjonarne), wiek (poni¿ej i po-
wy¿ej 30 roku ¿ycia), doœwiadczenie zawodowe (praca zawodowa powy¿ej 2 lat,
wolontariat powy¿ej 2 lat, praca zawodowa poni¿ej 2 lat, brak doœwiadczenia)
oraz udzia³ w treningu twórczoœci (kurs do wyboru realizowany podczas studiów).

Stan wiedzy studentów pedagogiki specjalnej na temat
twórczoœci – wyniki badañ w³asnych

Wiedza dotycz¹ca twórczoœci uwa¿ana jest przez autorów traktuj¹cych o niej
[por. Squires 1999; Adamek, Ba³achowicz 2014; Ekiert-Oldroyd 2014], jako istotny
sk³adnik kompetencji pedagogicznych, do których zalicza siê równie¿ kompeten-
cje kreatywne. Uznawana za podstawê poznawcz¹ rozumienia i interpretacji sen-
su edukacyjnej rzeczywistoœci wa¿na jest równie¿ dla praktycznego dzia³ania ka-
¿dego przysz³ego nauczyciela. Nadawanie oraz rozumienie znaczeñ, a tak¿e
tworzenie dzia³añ pedagogicznych wynika z posiadanej wiedzy i pogl¹dów
[Ba³achowicz 2014, s. 116]. Aby poznaæ wiedzê przysz³ych pedagogów na temat
twórczoœci analizie poddane zosta³y wyniki uzyskane w badaniach, które zawarto
w tabeli 1.

Adekwatnoœæ pogl¹dów do danego zjawiska zosta³a ujêta w kolejnoœci przy-
jêtej przez autorkê kwestionariusza CSOT dotycz¹cych: twórczoœci, cech ludzi
twórczych, procesu twórczego, produktu twórczego, klimatu i stymulowania
twórczoœci oraz ogólnego poziomu wiedzy o twórczoœci. Ka¿da skala zostanie
omówiona w odniesieniu do przyjêtych czterech kryteriów badawczych: trybu
studiów, wieku, doœwiadczenia zawodowego oraz udzia³u w treningu twórczoœci.

Po analizie pierwszej skali – pogl¹dów na temat twórczoœci wykazano, ¿e stu-
denci studiów stacjonarnych (75%) maj¹ wy¿szy poziom wiedzy na temat twór-
czoœci, ni¿ studenci studiów niestacjonarnych (64%). Z kolei uwzglêdniaj¹c wiek
badanych osób mo¿na stwierdziæ, ¿e poziom ich wiedzy na temat twórczoœci nie
ró¿ni siê pomiêdzy grupami poni¿ej i powy¿ej trzydziestego roku ¿ycia.
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Zarówno respondenci z doœwiadczeniem zawodowym zdobytym podczas
wolontariatu (78%), jak i brakiem doœwiadczenia w pracy pedagogicznej (75%)
posiadaj¹ najwiêksz¹ wiedzê na temat twórczoœci. Z kolei wyniki najni¿sze otrzy-
ma³y osoby, które pracuj¹ w zawodzie nie d³u¿ej ni¿ dwa lata (64%). Ró¿nica po-
miêdzy tymi osobami a wolontariuszami siêga 14%.

Rozwa¿aj¹c wyniki uzyskane przez badanych bior¹cych udzia³ w realizowa-
nym podczas studiów kursie treningu twórczoœci, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e reprezen-
tuj¹ oni ni¿sze poziom wiedzy dotycz¹cy twórczoœci (66%) ni¿ respondenci nie-
bior¹cy w nim udzia³u (71%).

W ogólnym zestawieniu wyników uzyskanych w tej skali widaæ, ¿e studenci
terapii pedagogicznej i rewalidacji indywidualnej maj¹ w du¿ej mierze (70% ba-
danych) prawid³owo ukszta³towane pogl¹dy na temat twórczoœci.

Analiza kolejnej skali traktuj¹ca na temat ludzi twórczych oraz cech z nimi
zwi¹zanych pokazuje, i¿ tylko 64% studentów studiów stacjonarnych ma pra-
wid³ow¹ wiedzê na ten temat. O 4 punkty procentowe gorzej wypadaj¹ studenci
studiów niestacjonarnych, gdzie œredni wynik na osobê wyniós³ 12,55 punktów,
a mo¿liwych do uzyskania by³o 21. Ni¿sze wyniki w omawianej skali zauwa¿yæ
mo¿na w analizie danych ze wzglêdu na wiek. Tu ró¿nica siêga 10% pomiêdzy
przyjêtym kryterium wieku. M³odsi studenci (63%) maj¹ wyraŸnie bardziej adek-
watnie ukszta³towane pogl¹dy zwi¹zane z ludŸmi twórczymi ni¿ ci, którzy prze-
kroczyli trzydziesty pierwszy rok ¿ycia (53%).

Przyjmuj¹c za kryterium analizy wyników doœwiadczenie zawodowe zauwa¿yæ
mo¿na wyraŸne ró¿nice pomiêdzy osobami czynnie dzia³aj¹cymi jako wolontariusze,
a nauczycielami kontraktowymi z podobnym sta¿em, ale zawodowym. Pierwsi
z nich uzyskali 64%, co by³o najwy¿szym wynikiem u badanych osób w tej skali, dru-
dzy a¿ o 8% ni¿szy. Studenci bez doœwiadczenia zawodowego zdobyli tak¹ sam¹
liczbê punktów (63%) jak ci, którzy pracuj¹ na stanowisku nauczyciela sta¿ysty.

Podobnie jak w poprzedniej skali osoby, które nie bra³y udzia³u w zajêciach
z treningu twórczoœci obligatoryjnych wykazuj¹ siê wiêksz¹ prawid³owoœci¹
w pogl¹dach. Ró¿nica ta wynios³a 4%.

Ogólne zestawienie wyników wskazuje na œredni¹ prawid³owoœæ pogl¹dów
respondentów zwi¹zanych z ludŸmi twórczymi (61%).

Kwestionariusz CSOT zawiera cztery pytania dotycz¹ce pogl¹dów na temat
procesu twórczego. Jak wynika z analizy danych zamieszczonych w tabeli, stu-
denci studiów stacjonarnych dobrze poradzili sobie z tymi pytaniami uzyskuj¹c
76% poprawnych wyników. Z kolei studenci studiów niestacjonarnych maj¹
mniejsz¹ wiedzê na ten temat i uzyskali wyniki ni¿sze o 7 punktów procentowych.

Pod wzglêdem doœwiadczenia zawodowego, osoby go niemaj¹ce uzyska³y,
w tej skali, najwy¿szy ze wszystkich badanych wynik 79%. Kolejni byli nauczycie-
le sta¿yœci, uzyskuj¹c wynik ni¿szy od poprzednich o 5% (74%), nauczyciele kon-
traktowi œrednio zdobyli 65%, a wolontariusze 64%.
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Kolejny raz udzia³ w zajêciach z treningu twórczoœci okaza³ siê niekorzyst-
nym dla uzyskanych wyników. Osoby, które uczestniczy³y w tych zajêciach,
osi¹gnê³y wynik o 7% ni¿szy (68%) od tych, które nie by³y jego uczestnikami (75%).

Ogólny œredni wynik dla tej skali jest doœæ wysoki i wynosi 72% odpowiedzi
zgodnych z prawid³owymi pogl¹dami na temat procesu twórczego.

Najni¿sze ze wszystkich wyników w badanych skalach otrzymali respon-
denci w czêœci dotycz¹cej wiedzy na temat produktu twórczego (42%). Pytania
zawarte w teœcie dotyczy³y g³ównie rozumienia stwierdzeñ zwi¹zanych z u¿ytecz-
noœci¹ i nowoœci¹ tworzonych przedmiotów. Studenci studiów stacjonarnych
uzyskali nieznacznie wy¿szy od studentów studiów niestacjonarnych wynik,
który wyniós³ 43%. W drugiej grupie by³ on o 2% ni¿szy (41%).

Osoby, które przekroczy³y trzydziesty pierwszy rok ¿ycia wykaza³y siê
wiêksz¹ zgodnoœci¹ swoich pogl¹dów prawd¹ (45%), ni¿ studenci poni¿ej trzydzies-
tego roku ¿ycia (42%).

Przyjmuj¹c za kryterium posiadane doœwiadczenie zawodowe mo¿na za-
uwa¿yæ, ¿e w tej jedynej kwestii osoby realizuj¹ce siê jako wolontariusze uzyska³y
najni¿szy ze wszystkich badanych wynik (39%). Najlepiej zaprezentowali siê tu-
taj nauczyciele kontraktowi pracuj¹cy zawodowo powy¿ej 2 lat (46%). Nauczyciele
kontraktowi (40%) tylko nieznacznie przewy¿szyli osoby dzia³aj¹ce w wolontaria-
cie. Studenci nie posiadaj¹cy doœwiadczenia zawodowego uzyskali œredni wynik
44%, który by³ jedynie o 2% ni¿szy od najwy¿szego z prezentowanych, przyjmuj¹c
do analizy pogl¹dów na temat produktu twórczego ustalone kryterium.

Ogólny wynik dla badanej grupy w omawianej IV skali by³ najni¿szy ze wszyst-
kich i wyniós³ 42%.

Kolejna skala odnosi siê do wiedzy na temat klimatu i stymulowania twór-
czoœci. Pozwala okreœliæ wiedzê i pogl¹dy badanych dotycz¹ce rozwijania twór-
czych uzdolnieñ oraz wp³ywu œrodowiska na rozwijanie tych uzdolnieñ. Studenci
studiów stacjonarnych uzyskali w tej czêœci testu bardzo wysoki wynik siêgaj¹cy
89% prawid³owych odpowiedzi, przewy¿szaj¹c tym samym studentów trybu nie-
stacjonarnego o 2%.

Ró¿nica widoczna jest równie¿ w wynikach uzyskanych pomiêdzy studenta-
mi z uwzglêdnieniem wieku. Starsi studenci (93%) uzyskali wynik wy¿szy od
m³odszych (87%) o 6%.

Wysoki poziom wiedzy prezentuj¹ studenci bez doœwiadczenia zawodowego
oraz wolontariusze, po 90%. Ni¿sze odpowiednio o 4% i 3% wyniki uzyskali stu-
denci pracuj¹cy: nauczyciele sta¿yœci i kontraktowi.

Podobnie jak w poprzednich trzech skalach, tutaj równie¿ udzia³ w treningu
twórczoœci mia³ negatywny wp³yw na prawid³owoœæ odpowiedzi. Osoby, które
nie uczestniczy³y w tym kursie uzyska³y wynik 89%, bêd¹cy wy¿szym o 4% od
studentów uczêszczaj¹cych na zajêcia.
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Ostatni¹ pozycjê zajmuje ogólny wynik poziomu wiedzy o twórczoœci. Stu-
denci studiów stacjonarnych (71%) wyraŸnie lepiej w odniesieniu do studentów
studiów niestacjonarnych (65%), rozumiej¹ pojêcie twórczoœci i poszczególne
aspekty z ni¹ zwi¹zane. Uzyskany wynik pomiêdzy grupami pierwszego kryte-
rium ró¿ni siê a¿ o 6%.

Pod wzglêdem wieku nie ma tak du¿ej ró¿nicy w uzyskanych wynikach. Stu-
dentki bêd¹ce poni¿ej trzydziestego roku ¿ycia osi¹gnê³y œredni wynik 68%, a po-
wy¿ej trzydziestego pierwszego – 66%.

Rozpatruj¹c ogólny poziom wiedzy o twórczoœci pod wzglêdem posiadanego
doœwiadczenia zawodowego wyraŸnie zarysowuje siê granica pomiêdzy osobami
o braku doœwiadczenia i wolontariuszami (obie grupy osi¹gnê³y 71%), a osobami
posiadaj¹cymi doœwiadczenie zawodowe opieraj¹ce siê na pracy nauczyciela,
gdzie wyniki s¹ ni¿sze. Odpowiednio u nauczycieli sta¿ystów o 5% (66%) i na-
uczycieli kontraktowych o 6% (65%).

W ogólnym zestawieniu wyników potwierdza siê ju¿ zauwa¿ony paradoks, i¿
osoby, które nie uczestniczy³y w zajêciach z treningu twórczoœci posiadaj¹
wiêksz¹ wiedzê na temat twórczoœci w porównaniu z osobami uczêszczaj¹cymi
na zajêcia z tego zakresu. Odpowiednio wynik plasuje siê w œredniej 69% do 65%.

Œredni uzyskany wynik dla wszystkich uczestników badania – 68%, mieœci siê
w przedziale okreœlaj¹cym ogólny poziom wiedzy o twórczoœci jako wysoki.

Ostatnim z badanych elementów, interpretowanym dla ka¿dego responden-
ta indywidualnie, jest samoocena w³asnego potencja³u twórczego. Do jej okreœle-
nia pos³u¿y³o piêæ twierdzeñ, które razem z wynikami zosta³y zamieszczone
w dwóch poni¿szych tabelach 2 i 3.

Jak wynika z analizy danych zawartych powy¿ej, studenci studiów stacjonar-
nych prawie w 40% oceniaj¹ swój potencja³ jako twórczy. O 10% przewy¿sza go
jednak negatywna ocena w³asnych mo¿liwoœci w tym kierunku. Ponad 11% ba-
danych osób nie jest w stanie jednoznacznie okreœliæ swojego potencja³u twórczego.
Odwrotnie twierdz¹ studenci studiów niestacjonarnych, uwa¿aj¹c siê za osoby
twórcze i formu³uj¹c pozytywnie stosunek do swojego potencja³u w 42%. Poni¿ej
30% badanych osób okreœla swoje umiejêtnoœci jako nie twórcze. Taka sama liczba
osób nie mo¿e jednoznacznie ustosunkowaæ siê do twierdzeñ okreœlaj¹cych po-
tencja³ twórczy.

Podejmuj¹c siê dok³adnej analizy kolejnych pytañ zwi¹zanych z ocen¹ w³as-
nej aktywnoœci twórczej mo¿na zauwa¿yæ, ¿e 35% badanych studentów twierdzi,
¿e byli bardziej twórczy od innych. W negatywnej ocenie tego twierdzenia widaæ
ró¿nicê, gdy¿ prawie 60% studentów stacjonarnych i tylko 35% niestacjonarnych
nie uwa¿a siê za bardziej twórczych od innych.

Prawie po³owa studentów studiów stacjonarnych nie wie, czy s¹ osobami
twórczymi, pozostali nie zgadzaj¹ siê z tym twierdzeniem. U studentów studiów
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niestacjonarnych jest podobnie, a¿ jedna czwarta osób nie mo¿e jednoznacznie
ustosunkowaæ siê do tego twierdzenia.

Tabela 2. Wynik samooceny potencja³u twórczego studentów studiów stacjonarnych
w œwietle badañ w³asnych

Pogl¹d na temat twierdzenia

Twierdzenie

Prawdziwe Fa³szywe
Nie mo¿e siê
zdecydowaæ

N % N % N %

Myœlê, ¿e w porównaniu z innymi ludŸ-
mi jestem bardziej twórczy ni¿ oni

14 35,0 23 57,5 3 7,5

Nie wiem czy jestem osob¹ twórcz¹ 17 42,5 20 50,0 3 7,5

Myœlê, ¿e w teœcie twórczoœci mia³bym
dobre wyniki

15 37,5 16 40,0 9 22,5

Mam ju¿ pewien dorobek twórczy 13 32,5 25 62,5 2 5,0

Robiê takie rzeczy, które mo¿na
by uznaæ za twórcze

20 50,0 14 35,0 6 15,0

Razem 79 39,5 98 49,0 23 11,5

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Tabela 3. Wynik samooceny potencja³u twórczego studentów studiów niestacjonarnych
w œwietle badañ w³asnych

Pogl¹d na temat twierdzenia

Twierdzenie

Prawdziwe Fa³szywe
Nie mo¿e siê zde-

cydowaæ

N % N % N %

Myœlê, ¿e w porównaniu z innymi ludŸ-
mi jestem bardziej twórczy ni¿ oni

14 35,0 14 35,0 12 30,0

Nie wiem czy jestem osob¹ twórcz¹ 15 37,5 16 40,0 9 22,5

Myœlê, ¿e w teœcie twórczoœci mia³bym
dobre wyniki

11 27,5 7 17,5 22 55,0

Mam ju¿ pewien dorobek twórczy 20 50,0 14 35,0 6 15,0

Robiê takie rzeczy, które mo¿na
by uznaæ za twórcze

24 60,0 7 17,5 9 22,5

Razem 84 42,0 58 29,0 58 29,0

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Warto zwróciæ uwagê na kolejne pytanie, w którym poni¿ej 40% studentów
studiów stacjonarnych twierdzi, i¿ mia³oby dobre wyniki w teœcie twórczoœci.
Równie¿ 40% z tej grupy negatywnie oceni³o to pytanie, a jedna czwarta nie
mog³a siê zdecydowaæ. Ponad po³owa odpowiedzi studentów studiów niesta-
cjonarnych, wskazuje na brak zdecydowania w tej kwestii. Tylko minimalnie
ponad jedna czwarta badanych przyjê³a w tej sprawie pozytywne stanowisko.

194 Izabella Ga³uszka, Agnieszka Ochman



W ocenie posiadanego dorobku twórczego ponad 60% studentów studiów
stacjonarnych twierdzi, ¿e go nie ma. Natomiast 50% studentów studiów niesta-
cjonarnych okreœla, ¿e posiada swój dorobek twórczy, co jest ciekawe przypomi-
naj¹c wczeœniejsze wyniki prawid³owoœci pogl¹dów na temat produktu twórczego.

Ciekawym w odniesieniu do zaprezentowanych wyników jest równie¿
pogl¹d na temat wykonywanych przez siebie rzeczy, które traktowane s¹ jako
twórcze. A¿ 50% studentów studiów stacjonarnych i 60% studentów studiów nie-
stacjonarnych twierdzi, i¿ „robi takie rzeczy, które mo¿na by uznaæ za twórcze”.

Podsumowanie

Dla praktyki edukacyjnej wa¿ne jest to co nauczyciele wiedz¹ na temat procesu
twórczego, osobowoœci, wytworu, oraz uwarunkowañ kreatywnoœci. Wiedze tê
powinni posiadaæ ju¿ studenci kierunków pedagogicznych, aby kreatywnie mo-
gli rozwijaæ nie tylko przysz³ych uczniów, ale równie¿ siebie [Ba³achowicz 2014].

Jak wskazuje analiza zaprezentowanych wyników badañ, ogólny poziom
wiedzy na temat twórczoœci studentów pedagogiki specjalnej Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie (specjalnoœæ: terapia pedagogiczna i rewalidacja
indywidualna, drugi rok, studia magisterskie, tryb: stacjonarny i niestacjonarny)
jest na poziomie wysokim. Niemniej jednak mo¿na by, ze wzglêdu na charakter
studiów, oczekiwaæ wyniku wy¿szego.

Badania wykaza³y, ¿e zawodowo pracuj¹cy nauczyciele oceniaj¹ siebie jako
osoby twórcze, co nie ma jednak potwierdzenia w ich pogl¹dach. Ciekawe jest
równie¿ podejœcie tej grupy badawczej do oceny w³asnych mo¿liwoœci i osi¹gniêæ
w testach twórczoœci, które oceniaj¹ oni jako negatywne.

Doœwiadczenie zawodowe wskazuj¹ce na posiadanie wiedzy na temat twór-
czoœci okaza³o siê paradoksalnie cech¹ negatywn¹. Lepsze wyniki w pogl¹dach
na temat elementów sk³adaj¹cych siê na dzia³ania twórcze oraz ogólnie na po-
ziom wiedzy o twórczoœci osi¹gnêli studenci niepracuj¹cy oraz wolontariusze,
uczêszczaj¹cy na studia stacjonarne. Zaskakuj¹ce s¹ równie¿ dane ukazuj¹ce kurs
treningu twórczoœci jako czynnik negatywnie wp³ywaj¹cy na wiedzê jego uczest-
ników o twórczoœci.

Pogl¹dy na temat produktu twórczego oceniane w badaniach J. Ba³achowicz
[2014] jako wzrastaj¹ce wraz ze sta¿em pracy nauczyciela i awansu zawodowego,
u badanych studentów, których wyniki przedstawione s¹ w niniejszym opraco-
waniu, wyraŸnie siê ró¿ni¹. W prezentowanych badaniach wynik przyjêtej grupy
badawczej zmniejsza siê wraz z doœwiadczeniem i sta¿em pracy zawodowej. Zja-
wisko to jest negatywne i nale¿y mu przeciwdzia³aæ.
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Dzieci s¹ twórcze. Trzeba jednak t¹ twórczoœæ pobudzaæ i rozwijaæ, a mo¿e
to zrobiæ tylko œwiadomy i twórczy nauczyciel, który posiada wiedzê z zakresu
twórczoœci, charakteryzuje siê cechami osobowoœci twórczej i sam podejmuje
twórcze dzia³ania. Dlatego te¿ nale¿a³oby poszerzaæ wiedzê studentów pedago-
giki – przysz³ych nauczycieli, a tak¿e pedagogów ju¿ pracuj¹cych dotycz¹c¹
twórczoœci, poniewa¿ tylko twórczy nauczyciel mo¿e kszta³towaæ twórczego
ucznia.
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Opinie przysz³ych pedagogów specjalnych
oraz nauczycieli kszta³cenia integracyjnego
na temat praktycznego przygotowania do zawodu

Niniejszy artyku³ zosta³ poœwiêcony rozwa¿aniom na temat praktycznego przygotowania do za-
wodu studentów kierunku pedagogika specjalna. Autorka przytacza kwestie dotycz¹ce regulacji
prawnych oraz organizacyjnych, a tak¿e podkreœla funkcje praktyki, bêd¹cej integraln¹ czêœci¹
studiów, przygotowuj¹cej do przysz³ej pracy oraz stwarzaj¹cej szansê zdobycia doœwiadczeñ za-
wodowych. W czêœci badawczej prezentuje wyniki badañ ankietowych, które wyraŸnie wskazuj¹
na fakt, i¿ praktyki pedagogiczne, realizowane we wszystkich rodzajach placówek specjalnych,
s¹ wysoko ocenione przez studentów.

S³owa kluczowe: praktyki pedagogiczne, student, pedagog specjalny, nauczyciel kszta³cenia in-
tegracyjnego

Practical training of special educators and integrative
education teachers

This article is a reflection on practical training of students of special education. The author
presents and discusses the chosen legislation and organizational acts and indicates the basic
functions of practical training. Being an integral part of studying, practical training makes
students either prepare for future work or creates an opportunity to gain professional experience.
The article presents the results of the survey among students of special education; it clearly points
out that respondents highly appreciate practical training in all kinds of special institutions

Keywords: teaching practice, student, special needs teacher, teacher education for inclusion

Wprowadzenie

Praktyki pedagogiczne, bêd¹ce kluczowym elementem przygotowania do za-
wodu nauczyciela, umo¿liwiaj¹ – ju¿ na etapie studiów – zdobywanie umiejêtno-
œci projektowania, planowania i realizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej.
S³u¿¹ nabywaniu kompetencji organizacji, tworzeniu i doskonaleniu w³asnego



warsztatu pracy dydaktyczno-wychowawczej i naukowo-badawczej [Koœció³ek,
Piróg 2006, s. 91].

Skoro mowa o nabywaniu licznych kompetencji przez przysz³ych pedago-
gów specjalnych i nauczycieli kszta³cenia integracyjnego, to warto w tym miejscu
siêgn¹æ do klasyfikacji zaproponowanej przez J. B¹bkê, uwzglêdniaj¹cej kompe-
tencje nauczycieli kszta³cenia integracyjnego i specjalnego. Wspomniany autor
wyró¿nia kompetencje interpretacyjne i realizacyjne, a wœród nich tak¿e kompe-
tencje specyficzne i niespecyficzne, które przypisuje grupie nauczycieli zaanga¿o-
wanych w realizacjê idei integracji [B¹bka 2001, s. 517]. Do kompetencji specyficznych,
czyli takich, które wynikaj¹ ze swoistych w³aœciwoœci p³yn¹cych z wychowania
i nauczania dzieci niepe³nosprawnych i zdrowych, zalicza:
1) wiedzê z zakresu pedagogiki specjalnej i psychologii, w tym o rodzajach i sto-

pniach niepe³nosprawnoœci, etiologii zaburzeñ, mo¿liwoœci wspierania roz-
woju osób niepe³nosprawnych oraz ich specyficznych potrzebach; orientacjê
w przepisach dotycz¹cych kszta³cenia integracyjnego i specjalnego; znajo-
moœæ programów dydaktyczno-wychowawczych; znajomoœæ metod form
i œrodków kszta³cenia specjalnego;

2) kompetencje diagnostyczne, stanowi¹ce podstawê planowania i podejmowania
dzia³añ edukacyjnych, a tak¿e dzia³añ rewalidacyjnych oraz umo¿liwiaj¹ce
rozeznanie siê w mo¿liwoœciach wychowanków, ich zainteresowaniach,
potrzebach i relacjach spo³ecznych;

3) kompetencje wychowawczo-dydaktyczne, umo¿liwiaj¹ce nauczycielom roz-
wi¹zywanie problemów zwi¹zanych z organizacj¹ edukacji, tak aby by³a ona
skuteczna w stosunku do wszystkich dzieci, a wœród nich: dostosowanie za-
dañ do mo¿liwoœci dziecka, uwzglêdnianie jego specyficznych w³aœciwoœci,
stosowanie szeroko rozumianej indywidualizacji, elastycznoœæ planów, stwa-
rzanie odpowiedniej atmosfery, podejmowanie wspó³pracy z nauczycielami
i bliskimi dziecka, kszta³towanie pozytywnych postaw u doros³ych w stosun-
ku do dzieci niepe³nosprawnych i edukacji integracyjnej.
Z kolei kompetencje niespecyficzne dotycz¹ umiejêtnoœci interpersonalnych

i innowacyjnych, bêd¹cych warunkiem skutecznoœci dzia³añ ka¿dego nauczyciela.
Pierwsze z wymienionych sk³adaj¹ siê z umiejêtnoœci wyznaczaj¹cych jakoœæ sto-
sunków miêdzyludzkich. Jak wynika z badañ wspomnianego autora, rzeczywiste
kompetencje interpersonalne nauczycieli charakteryzuj¹ nastêpuj¹ce cechy oso-
bowe: cierpliwoœæ, otwartoœæ, poczucie humoru, konsekwencja, tolerancja, mi³e
usposobienie, opiekuñczoœæ, opanowanie, spokój, wyrozumia³oœæ, empatia,
autentycznoœæ, komunikatywnoœæ. Wymienione cechy s¹ warunkiem nawi¹zania
pozytywnych relacji zarówno z wychowankami, wspó³pracownikami, czy te¿
rodzicami dzieci, co gwarantuje przep³yw informacji o dzieciach, jak i zachowanie
ci¹g³oœci oddzia³ywañ.
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Kompetencje innowacyjne wi¹¿¹ siê z natomiast potrzeb¹ tworzenia, poszu-
kiwania i wdra¿ania do praktyki najlepszych rozwi¹zañ dotycz¹cych procesu
wychowawczo-dydaktycznego [B¹bka 2001, s. 517–518].

Nabywanie w toku dzia³añ praktycznych wielu kompetencji specyficznych
przez przysz³ych pedagogów specjalnych i nauczycieli kszta³cenia integracyjne-
go zas³uguje na szczególn¹ uwagê, poniewa¿ praca z osobami niepe³nosprawny-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych wymaga swoistego przygotowania
i odpowiednich predyspozycji osobowoœciowych.

W dalszej czêœci niniejszego artyku³u przyjrzymy siê kwestiom dotycz¹cym
regulacji prawnych zwi¹zanych z praktycznym przygotowaniem do zawodu stu-
dentów kierunku pedagogika specjalna.

Praktyki pedagogiczne – organizacja oraz regulacje prawne

Na gruncie polskim praktyczne przygotowanie do zawodu nauczyciela siêga
swoimi korzeniami do pocz¹tków ubieg³ego stulecia, kiedy to powsta³y piêciolet-
nie seminaria nauczycielskie, w których, zgodnie z dekretem z 7 lutego 1919 roku,
od trzeciego roku rozpoczyna³a siê tzw. praktyka zawodowa. „Seminarzyœci pod-
czas praktyki pe³nili funkcje pomocnicze wspieraj¹ce nauczyciela, np. uczestni-
czyli w przerwach miêdzylekcyjnych, pomagaj¹c nauczycielowi dy¿uruj¹cemu,
wykonywali wszelkiego rodzaju czynnoœci porz¹dkowe” [Moraczewska 2012, s. 190].

Aktualnie kwestie dotycz¹ce realizacji praktyk pedagogicznych s¹ uregulo-
wane stosownymi rozporz¹dzeniami, wœród których mo¿na wyró¿niæ:
– Rozporz¹dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego z dnia 17 stycznia

2012 roku w sprawie standardów kszta³cenia przygotowuj¹cego do wykony-
wania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2012 r. Nr 0, poz. 131);

– Rozporz¹dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego z 2 listopada 2011
roku w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa wy¿szego (Dz. U.
z 2011 r. Nr 253, poz. 1520);

– Ustawa z dnia 27 lipca 2005 roku – Prawo o szkolnictwie wy¿szym; tekst jedno-
lity po wejœciu w ¿ycie wszystkich przepisów ustawy z dnia 18 marca 2011 roku
o zmianie ustawy – Prawo o szkolnictwie wy¿szym, ustawy o stopniach na-
ukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz
o zmianie niektórych innych ustaw (Dz. U. z 2012 r., poz. 572 ze zm.);

– Rozporz¹dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego z dnia 12 lipca 2007
roku w sprawie standardów kszta³cenia dla poszczególnych kierunków oraz
poziomów kszta³cenia, a tak¿e trybu tworzenia i warunków, jakie musi
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spe³niaæ uczelnia, by prowadziæ studia miêdzykierunkowe oraz makrokierun-
ki (Dz. U. z 2007 r. Nr 164, poz. 1166);

– Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 roku w spra-
wie szczegó³owych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreœlenia
szkó³ i wypadków, w których mo¿na zatrudniæ nauczycieli niemaj¹cych wy-
¿szego wykszta³cenia lub ukoñczonego zak³adu kszta³cenia nauczycieli (Dz. U.
z dnia 27 marca 2009 r.).
Opracowanie odpowiednich rozporz¹dzeñ na szczeblach centralnych stano-

wi wa¿n¹ podstawê do formu³owania celów praktyk pedagogicznych, okreœlania
szczegó³owych programów praktyk oraz metod i form ich realizacji. Bior¹c pod
uwagê zalecenia wskazanych wy¿ej rozporz¹dzeñ, uczelnie wy¿sze okreœlaj¹
wewnêtrznymi dokumentami (statut uczelni, regulamin) sposób organizacji
praktyk i ich przebieg (plany i programy studiów) [Pu³ka 2012, s. 185–186].

Normatywny opis realizacji praktyk pedagogicznych odnajdujemy w stan-
dardach kszta³cenia nauczycieli, które to mówi¹ o obowi¹zku zrealizowania przez
studentów trzech modu³ów:
– modu³ pierwszy – obejmuj¹cy zajêcia zwi¹zane z danym kierunkiem studiów;
– modu³ drugi – zwi¹zany z przygotowaniem pedagogiczno-psychologicznym

uwzglêdniaj¹cym poszczególne etapy edukacyjne oraz obowi¹zek umiejêtno-
œci poznania uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

– modu³ trzeci – dotycz¹cy dydaktyki ogólnej oraz przedmiotowej.
Ogólna liczba godzin praktyk pedagogicznych w zakresie trzech powy¿szych

modu³ów kszta³cenia wynosi 150 godzin, w ramach których uczelnie maj¹ obo-
wi¹zek zapewniæ studentom:
– „warunki umo¿liwiaj¹ce zarówno uzyskanie przygotowania praktycznego

w zakresie realizacji zadañ wychowawczych i opiekuñczych, jak i poznanie
ró¿nych klas i zespo³ów uczniowskich oraz zdobycie odpowiedniego doœwiad-
czenia pedagogicznego w zakresie organizacji pracy przedszkola, szko³y lub
placówki, planowania, realizowania i oceniania wyników procesu kszta³cenia;

– dostêp do pracowni specjalistycznych, sprzêtu i pomocy dydaktycznych;
– opiekê i nadzór opiekuna praktyk;
– warunki umo¿liwiaj¹ce samodzielne opracowanie konspektów lekcji lub sce-

nariuszy zajêæ, na bazie informacj ii wskazówek przekazanych przez opiekuna
praktyk;

– warunki do prowadzenia lekcji (zajêæ) z zastosowaniem technologii informa-
cyjnej, w szczególnoœci z wykorzystaniem treœci i zasobów edukacyjnych znaj-
duj¹cych siê na portalach internetowych” [Dz. U. z 2012 r. Nr 0, poz. 131].
Powo³uj¹c siê na wspomniane standardy kszta³cenia nauczycieli przyjmujemy,

¿e w trakcie realizacji praktyki nastêpuje kszta³towanie kompetencji opiekuñ-
czo-wychowawczych oraz dydaktycznych przez:
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1) zapoznanie siê ze specyfik¹ szko³y lub placówki, w której praktyka jest odby-
wana, w szczególnoœci poznanie realizowanych przez ni¹ zadañ opiekuñczo-
-wychowawczych, terapeutyczno-rehabilitacyjnych i dydaktycznych, poznanie
sposobu funkcjonowania szko³y lub placówki, organizacji pracy, pracowni-
ków, uczestników procesów pedagogicznych oraz prowadzonej dokumentacji;

2) obserwowanie zajêæ;
3) wspó³dzia³anie z opiekunem praktyk;
4) pe³nienie roli opiekuna-wychowawcy oraz nauczyciela, w tym asystowanie

nauczycielowi prowadz¹cemu zajêcia oraz samodzielne prowadzenie zajêæ;
5) analizê i interpretacjê zaobserwowanych i doœwiadczanych sytuacji i zdarzeñ

pedagogicznych [Dz. U. z 2012 r. Nr 0, poz. 131].
A zatem za zbudowanie dobrego programu praktyk pedagogicznych i ich

finansowanie odpowiadaj¹ szko³y wy¿sze. „W zwi¹zku z tym konstruktor i reali-
zator danego programu powinien uwzglêdniæ m.in. wejœciow¹ wiedzê ucz¹cych
siê (studiuj¹cych), motywacje, nastawienia emocjonalne i inne czynniki behawio-
ralne ucz¹cych siê (studiuj¹cych), tak¿e kwalifikacje i motywacje nauczycieli, spo-
soby kontaktowania siê kadry z ucz¹cymi siê (studiuj¹cymi)” [Wenta 2013, s. 21].

Praktyki pedagogiczne stanowi¹ integraln¹ czêœæ procesu dydaktycznego
realizowanego w wy¿szych szko³ach pedagogicznych, akademiach i uniwersyte-
tach, st¹d w dalszej czêœci niniejszego artyku³u, warto spojrzeæ na funkcje jakie
pe³ni¹ we wspomnianym procesie dydaktycznym.

Funkcje praktyk pedagogicznych

Praktyki pedagogiczne pe³ni¹ kilka bardzo istotnych funkcji. Pierwsz¹, podsta-
wow¹ i najbardziej kluczow¹ jest przygotowanie do pracy w zawodzie. Z punktu
widzenia pracodawcy, a szczególnie tak specyficznego jak dyrekcja placówki zaj-
muj¹cej siê problemami osób z niepe³nosprawnoœci¹, nie jest atrakcyjnym taki
pracownik, który ma do zaoferowania „jedynie” wy¿sze wykszta³cenie i zdobyt¹
w toku studiów wiedzê teoretyczn¹. Po pierwsze dlatego, i¿ konkurencyjnoœæ na
rynku pracy jest dosyæ du¿a i tego rodzaju kwalifikacjami mo¿e poszczyciæ siê
wiele osób, po drugie zaœ pracodawca niechêtnie zatrudnia osoby, które nie tylko
nie maj¹ zawodowego doœwiadczenia, ale tak¿e ukszta³towanych, w³aœciwych
nawyków pracowniczych, takich jak: dobra organizacja pracy, punktualnoœæ czy
odpowiedzialnoœæ [Kobylarek, Zakowicz 2011, s. 108]. W tym miejscu ponownie
nale¿a³oby odnieœæ siê do zagadnienia kompetencji nauczycielskich, które mo¿na
interpretowaæ jako indywidualne zdolnoœci, predyspozycje do wykonywania da-
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nego zawodu, opieraj¹ce siê zarówno na wrodzonych w³aœciwoœciach danej jed-
nostki, jak i wiedzy oraz umiejêtnoœciach przekazywanych przez otoczenie.

Zatem rodzi siê pewna w¹tpliwoœæ, czy praktyki pedagogiczne, bez sprzy-
jaj¹cych cech osobowoœciowych studenta, pozwalaj¹ na zdobycie odpowiednich
kompetencji i kwalifikacji do wykonywania zawodu? Z pewnoœci¹ nie, jednak
w tym miejscu pojawia siê kolejna istotna funkcja praktyk pedagogicznych, a mia-
nowicie daj¹ one mo¿liwoœæ zatwierdzenia lub zmiany podjêtych przez studenta
wyborów dotycz¹cych kierunku studiów czy zawodu. To bardzo istotna kwestia,
aby sprawdziæ w praktyce czy wyobra¿enia studenta o pracy, w tym przypadku
w placówce specjalnej, pokrywaj¹ siê z rzeczywistoœci¹, czêsto bardzo trudn¹
i wymagaj¹c¹ du¿ej odpornoœci psychicznej.

Kolejn¹ wa¿n¹ funkcjê stanowi konfrontacja zdobytej wiedzy teoretycznej
z praktyczn¹ wiedz¹ zwi¹zan¹ z kierunkiem studiów. Dziêki ³¹czeniu teorii
z praktyk¹ studenci mog¹ lepiej zrozumieæ i zapamiêtaæ przedstawiany na zajê-
ciach akademickich materia³ teoretyczny, a przede wszystkim zwróciæ uwagê
na sensownoœæ i u¿ytecznoœæ przyswojonej wiedzy, która niejednokrotnie jawi
siê studentom jako nieu¿yteczna w przysz³ej pracy zawodowej [Szkolak 2014].

Oprócz zastosowania wiedzy teoretycznej w toku prowadzonych i obserwo-
wanych przez studenta zajêæ, praktyki pedagogiczne pe³ni¹ ogóln¹ funkcjê
kszta³c¹c¹. Ukierunkowuj¹ praktykanta na myœlenie pedagogiczne i sprzyjaj¹
usamodzielnianiu siê w przysz³ej pracy zawodowej. Ucz¹ wyodrêbniania
i porz¹dkowania faktów, stawiania diagnozy, czyli rozpoznawania przyczyn i do-
chodzenia do pewnych wniosków. Wiedza przekazywana studentom podczas
odbywanej praktyki ma za zadanie nauczyæ ich podejmowania w przysz³oœci
odpowiedzialnych decyzji, umo¿liwiæ stosownie w konkretnych sytuacjach wia-
domoœci teoretycznych i metodycznych oraz pomóc rozwi¹zywaæ problemy
w dzia³aniu [£obacz 2013, s. 50–51].

Ponadto praktyki pedagogiczne otwieraj¹ perspektywy bezpoœredniego po-
znania organizacji oraz funkcjonowania placówek. Wybór placówek jako miejsca
realizacji praktyk jest bardzo bogaty i daje szeroki wachlarz mo¿liwoœci, je¿eli
chodzi o zdobywanie niezbêdnego doœwiadczenia zawodowego. Wœród miejsc
mo¿na wyró¿niæ oœrodki wczesnej interwencji, placówki prowadz¹ce wczesne
wspomaganie rozwoju dziecka, przedszkola integracyjne/specjalne b¹dŸ posia-
daj¹ce oddzia³y integracyjne i/lub specjalne, szko³y podstawowe i gimnazja
z oddzia³ami integracyjnymi, szko³y specjalne, oœrodki szkolno-wychowawcze,
poradnie psychologiczno-pedagogiczne, OREW, œwietlice terapeutyczne, œwietlice
œrodowiskowe, DPS, ŒDS, WTZ, ZAZ, spó³dzielnie socjalne, mieszkania treningowe
prowadzone przez MOPS, sanatoria, prewentoria, domy wczasów dzieciêcych,
turnusy rehabilitacyjne oraz inne placówki zajmuj¹ce siê problemami osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹. W trakcie realizacji praktyki we wspomnianych placówkach
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studenci miêdzy innymi poznaj¹ grupy i zespo³y klasowe, a tak¿e indywidualne
przypadki osób z ró¿norodnymi zaburzeniami funkcjonowania. Obserwuj¹ ró¿-
nice indywidualne w danej grupie, cechy osobowoœciowe poszczególnych pod-
opiecznych, poznaj¹ dokumentacjê obowi¹zuj¹c¹ w placówce, przeprowadzaj¹
hospitacje i samodzielne zajêcia, co wi¹¿e siê tak¿e z wykonaniem pomocy na-
ukowych, pe³ni¹ dy¿ury. A jak oceniaj¹ organizacjê praktyk – przekonamy siê
w kolejnej czêœci niniejszego artyku³u.

Ocena organizacji praktyk pedagogicznych z perspektywy
przysz³ych pedagogów specjalnych i nauczycieli

kszta³cenia integracyjnego

Zgodnie z harmonogramem praktyk w I semestrze nauki studenci kierunku
pedagogika specjalna na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
Œl¹skiego w Katowicach odbywaj¹ praktykê asystenck¹ w wymiarze 30 godzin.
Praktyka ma charakter preorientacyjny i ma na celu przedstawiæ studentom
I roku specyfikê pracy w ró¿norodnych placówkach specjalnych. Szczegó³owe za-
dania praktyki okreœla Regulamin Praktyk Pedagogicznych, a tak¿e dokument
okreœlaj¹cy obowi¹zki studenta odbywaj¹cego praktykê asystenck¹.

Ka¿dego roku studenci s¹ proszeni o ocenê organizacji praktyk pedagogicz-
nych w placówkach specjalnych w skali od 0 do 3, w tym ocenie podlegaj¹ takie
kryteria, jak:
– szczegó³owe informacje o specyfice dzia³ania placówki;
– mo¿liwoœæ zadawania pytañ dotycz¹cych specyfiki dzia³ania placówki;
– organizacja czasu w placówce;
– mo¿liwoœæ obserwacji pracy pedagoga - zajêæ grupowych lub indywidualnych.

Praktyki we wszystkich rodzajach placówek specjalnych zosta³y bardzo wy-
soko ocenione przez studentów. Poni¿sza tabela 1 prezentuje œredni¹ ocen peda-
gogicznej praktyki asystenckiej w placówkach specjalnych w latach 2012–2017.

Jak wynika ze szczegó³owej analizy wyników badañ, najwy¿ej oceniony
aspekt to mo¿liwoœæ zadawania pytañ dotycz¹cych specyfiki dzia³ania placówki.
Wysoko równie¿ ocenione zosta³o przekazywanie informacji o jej funkcjonowa-
niu. Zatem ¿yczliwoœæ pracowników, ich zaanga¿owanie, a tak¿e chêæ dzielenia
siê doœwiadczeniami z w³asnej pracy zawodowej zosta³y docenione przez studen-
tów wszystkich badanych roczników.
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Tabela 1. Ocena przez badanych studentów organizacji praktyk asystenckich w placówkach
specjalnych w latach 2012–2017

Lp. Oceniany aspekt

Jak pani/pan ocenia organizacjê spotkania w placówkach?

Rok
akademicki

2012-2013 2013-2014 2014-2015 2015-2016 2016-2017

Liczba
studentów

197 55 77 83 45

1.
Szczegó³owe informacje o specyfice
dzia³ania placówki

2,84 2,96 2,72 2,90 2,99

2.
Mo¿liwoœæ zadawania pytañ
dotycz¹cych specyfiki placówki

2,91 3,00 2,94 2,92 3,00

3. Organizacja czasu w placówce 2,53 2,48 2,35 2,62 2,92

4.
Mo¿liwoœæ obserwacji pracy
pedagoga w danej placówce

2,50 2,75 2,83 2,75 2,95

Œrednia 2,67 2,75 2,71 2,80 2,97

�ród³o: Badania w³asne.

Wysoka ocena pracy nauczycieli kszta³cenia specjalnego oraz integracyjnego
przek³ada siê na œwiadom¹ decyzjê dotycz¹c¹ studiowania pedagogiki specjalnej.
Osoby, które wybra³y kierunek pedagogika specjalna z myœl¹ o pracy we wspo-
mnianym zawodzie, przyznaj¹, i¿ praktyki pozwoli³y im utwierdziæ siê w przeko-
naniu o w³aœciwym wyborze przysz³ej drogi zawodowej. Warto podkreœliæ, i¿ nie
tylko wykwalifikowane podejœcie i profesjonalizm nauczycieli, których pracê stu-
denci mieli okazjê obserwowaæ, utwierdzi³ studentów co do w³aœciwego wyboru
kierunku studiów. Wiêkszoœæ osób przyznaje, i¿ upatruje w tym zawodzie swoje-
go rodzaju misjê oraz chêæ przyczynienia siê do poprawy funkcjonowania dzieci
z ró¿norodnymi deficytami rozwojowymi.

Takie nastawienie studentów napawa du¿¹ dawk¹ optymizmu, poniewa¿
praca nauczyciela kszta³cenia integracyjnego b¹dŸ specjalnego nie jest ³atwa.
Przysz³y pedagog musi liczyæ siê z tym, ¿e dzia³ania przez niego podejmowane
mog¹ nie przynosiæ spektakularnych rezultatów, st¹d nale¿y uzbroiæ siê w cierpli-
woœæ i nie popadaæ w zniechêcenie. W tym przypadku nie wystarczy bogata wie-
dza teoretyczna czy te¿ doœwiadczenie pedagogiczne, ale dodatkowo szczególne
w³aœciwoœci osobowoœciowe, na które wskazuje B. Œliwerski, pisz¹c: „pedagog,
niezale¿nie od miejsca swojej pracy, nie potrzebuje ministerialnego zobowi¹zania
do zaanga¿owania w proces kszta³cenia i wychowania, uczulania na jakieœ
wyj¹tkowe wartoœci czy idee, je¿eli chce z g³êbsz¹ refleksj¹ i odpowiedzialnie
³¹czyæ moc i wartoœæ oddzia³ywañ pedagogicznych z ich skutecznoœci¹ dla dobra
wspólnego. Powinien jedynie wczytaæ siê w tkwi¹ce w nim samym wartoœci, do-

204 Hewilia Hetmañczyk



znania, przeczucia i nadzieje, aby wpisywaæ je w szkoln¹ codziennoœæ. Edukuje
bowiem sob¹ i przez siebie” [Œliwerski 2010, s. 33].

Po¿¹dane cechy pedagoga specjalnego to równie¿: du¿a wnikliwoœæ poznawcza
i dociekliwoœæ badawcza, odpowiedzialnoœæ za organizowany proces dydaktyczno-
-wychowawczy z osob¹ niepe³nosprawn¹, jak równie¿ optymizm w kontaktach
z podopiecznymi [Pañczyk 1998, s. 104]. Ponadto niezwykle istotne wydaj¹ siê
tak¿e kompetencje spo³eczne, a wœród nich umiejêtnoœæ wspó³pracy, zarówno
z rodzin¹ dziecka, nauczycielami, jak i innymi specjalistami opiekuj¹cymi siê
dzieckiem – psychologiem, logoped¹, rehabilitantem ruchowym oraz pozo-
sta³ymi osobami wchodz¹cymi w sk³ad zespo³u terapeutyczno-wychowawczego.
O wysokich wymaganiach dotycz¹cych kszta³cenia przysz³ych nauczycieli
wspomina równie¿ Z. Kwieciñski, twierdz¹c, i¿ wspó³czeœnie konieczne jest: „wy-
kszta³cenie i doskonalenie nauczycieli o nowych, innych ni¿ dotychczas kompe-
tencjach: w sensie treœci – bardziej ³¹cznych ni¿ wysoko specjalistycznych, bar-
dziej otwartych ni¿ zamkniêtych, bardziej twórczych ni¿ odtwórczych, a w sensie
charakteru roli zawodowej – odchodz¹cych od funkcji przekaziciela i egzekutora
do roli przewodnika i t³umacza” [Kwieciñski 2000, s. 17].

Jak wysoko oceniana jest praca pedagogów specjalnych oraz nauczycieli
kszta³cenia integracyjnego, pokazuj¹ tak¿e inne badania przeprowadzone
w latach 2014–2017. Zgodnie z harmonogramem praktyk na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach w III i IV semestrze nauki stu-
denci kierunku pedagogika specjalna odbywaj¹ œródroczn¹ praktykê specjaliza-
cyjn¹ w wymiarze 30 godzin na semestr w nastêpuj¹cych placówkach kszta³cenia
specjalnego:
– w semestrze III – 30 godz. œródrocznej praktyki specjalizacyjnej w zespole

szkó³ specjalnych, oœrodku szkolno-wychowawczym dla m³odzie¿y niewido-
mej i niedowidz¹cej, Domu Pomocy Spo³ecznej i Oœrodku Rehabilitacyjno-
-Edukacyjno-Wychowawczym;

– w semestrze IV – 30 godz. œródrocznej praktyki specjalizacyjnej w zespole
szkó³ specjalnych i Oœrodku Rehabilitacyjno-Edukacyjno-Wychowawczym.
Realizacja praktyki œródrocznej ukierunkowuje studentów na nabywanie

za³o¿onych kompetencji do wykonywania zawodu nauczyciela/pedagog specjal-
nego. Zamierzone efekty osi¹gane s¹ dziêki uczestnictwu studentów (w niewiel-
kich grupach typu laboratoryjnego) wraz ze swoim opiekunem (nauczycielem
akademickim) w codziennej dzia³alnoœci placówek specjalnych. Student obser-
wuje oraz prowadzi pod nadzorem nauczyciela zajêcia opiekuñczo-wycho-
wawczo-dydaktyczne, a nastêpnie przygotowuje raport z praktyki oraz analizê
dokumentacji, na podstawie której otrzymuje ocenê koñcow¹. Tak¿e w tym przy-
padku po zakoñczeniu realizacji praktyki studenci zostali poproszeni o ocenê jej
organizacji w skali od 0 do 3, w nastêpuj¹cych aspektach:
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– forma i zakres opieki nad przebiegiem praktyki sprawowanej przez pracowni-
ka UŒ – opiekuna praktyki;

– forma i zakres pomocy ze strony pracowników placówki, w której realizowana
by³a praktyka pedagogiczna;

– mo¿liwoœæ zrealizowania wszystkich zadañ szczegó³owych okreœlonych
w programie praktyk pedagogicznych;

– mo¿liwoœæ wdra¿ania w³asnych propozycji rozwi¹zañ metodycznych;
– atmosfera panuj¹ca podczas realizacji praktyk w placówce;
– wyposa¿enie placówki praktyk;
– mo¿liwoœæ samodzielnego prowadzenia zajêæ;
– mo¿liwoœæ zdobycia nowej wiedzy praktycznej / doœwiadczenia;
– zadowolenie studenta z przebiegu praktyki.

Jak studenci ocenili organizacjê praktyk pedagogicznych, prezentuje tabela 2.

Tabela 2. Ocena przez badanych studentów organizacji œródrocznej praktyki specjalizacyjnej
w placówkach specjalnych w latach 2014–2017

Lp. Oceniany aspekt

Œrednia punktów uzyskanych
na podstawie ocen studentów

2014-2015
(66)

2015-2016
(64)

2016-2017
(64)

1.
Forma i zakres opieki nad przebiegiem praktyki
sprawowanej przez pracownika UŒ – opiekuna
praktyki

2,87 2,91 2,90

2.
Forma i zakres pomocy ze strony pracowników
placówki, w której realizowana by³a praktyka
pedagogiczna

2,75 2,68 2,68

3.
Mo¿liwoœæ zrealizowania wszystkich zadañ
szczegó³owych okreœlonych w programie prak-
tyk pedagogicznych

2,61 2,66 2,68

4. Mo¿liwoœæ wdra¿ania w³asnych propozycji
rozwi¹zañ metodycznych

2,23 2,68 2,48

5. Atmosfera panuj¹ca podczas realizacji praktyk
w placówce

2,80 2,73 2,76

6. Wyposa¿enie placówki praktyk 2,36 2,61 2,71

7. Mo¿liwoœæ samodzielnego prowadzenia zajêæ 2,58 2,75 2,66

8. Mo¿liwoœæ zdobycia nowej wiedzy praktycznej
/ doœwiadczenia

2,68 2,77 2,70

9. Zadowolenie studenta z przebiegu praktyki 2,69 2,70 2,69

Œrednia 2,61 2,73 2,70

�ród³o: Badania w³asne.
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Praktyki we wszystkich rodzajach placówek specjalnych zosta³y wysoko oce-
nione przez studentów studiów stacjonarnych. Jak wynika ze szczegó³owej anali-
zy ocen najwy¿ej oceniona zosta³a forma i zakres opieki nad przebiegiem praktyki
sprawowanej przez pracownika UŒ – opiekuna praktyki (w roku akademickim
2015/2016 – nawet 2,91), natomiast najni¿ej oceniono mo¿liwoœæ wdra¿ania w³as-
nych propozycji rozwi¹zañ metodycznych – 2,23 w latach 2014/2015. Taki wynik
nie powinien dziwiæ, poniewa¿ w II roku kszta³cenia studenci nie posiadaj¹ jesz-
cze wystarczaj¹cej wiedzy oraz umiejêtnoœci, aby ingerowaæ w strukturê zajêæ,
a ich udzia³ w praktyce bardziej polega na asystowaniu nauczycielowi pro-
wadz¹cemu, chocia¿ zdarzaj¹ siê równie¿ sytuacje samodzielnego prowadzenia
zajêæ. Dziêki takiemu podzia³owi obowi¹zków wytwarza siê szczególny rodzaj
wspó³pracy pomiêdzy nauczycielami–opiekunami praktyki a studentami. Przek³ada
siê to równie¿ na atmosferê panuj¹c¹ podczas realizacji praktyk, która tak¿e by³a
wysoko oceniona przez studentów–praktykantów. Dobre relacje to równie¿ ko-
rzyœci dla obydwu partnerów. Z jednej strony student mo¿e czerpaæ z bogatego
doœwiadczenia swojego opiekuna praktyki, a z drugiej placówka zyskuje pomoc
oraz œwie¿e spojrzenie na problemy podopiecznych. Relacja polegaj¹ca na wza-
jemnym uzupe³nianiu siê oraz dzieleniu odpowiedzialnoœci¹ za wychowanków,
automatycznie rzutuje na jakoœæ wykonywanej pracy i efektywnoœæ praktyki.

Zatem praca pedagoga specjalnego oraz nauczyciela kszta³cenia integracyjne-
go to spore wyzwanie. Z jednej strony wi¹¿e siê ze stresem, zmêczeniem, a nawet
frustracj¹, a z drugiej mo¿e przynieœæ du¿o radoœci i satysfakcji z podejmowanych
dzia³añ, o czym niejednokrotnie maj¹ okazjê przekonaæ siê studenci przeby-
waj¹cy w placówkach. Koñcz¹c niniejsze rozwa¿ania, nale¿a³oby jeszcze raz pod-
kreœliæ znaczenie kompleksowego przygotowania, szczególnie praktycznego, do
tego trudnego i wymagaj¹cego zawodu.

Podsumowanie

Dyskusje dotycz¹ce potrzeby praktycznego przygotowania nauczycieli i pe-
dagogów wzbudzaj¹ wiele emocji w œrodowisku akademickim, ale równie¿ szkol-
nym, przedszkolnym oraz w ró¿nego rodzaju placówkach kszta³cenia specjalne-
go. Coraz wiêcej uczelni wy¿szych zwraca uwagê na ten, jak¿e istotny, aspekt
przygotowania studentów do wykonywania zawodu przez realizacjê projektów,
których g³ównym celem jest podniesienie jakoœci kszta³cenia praktycznego. Jako
przyk³ad mo¿na podaæ projekt „Dobre praktyki – dobrzy nauczyciele – skuteczna
szko³a” realizowany przez Akademiê Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorze-
wskiej w Warszawie we wspó³pracy z Biurem Edukacji m.st. Warszawy, Fundacj¹
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Pomocy Ludziom Niepe³nosprawnym w Warszawie, Didasko s.j. J. P. Bia³obrzes-
cy, Fundacj¹ EDUKACJA PRO FUTURO, Towarzystwem Przyjació³ Integracyj-
nych Spo³ecznych Szkó³ Podstawowych oraz Warszawskim Ko³em Polskiego Sto-
warzyszenia na Rzecz Osób z Upoœledzeniem Umys³owym. W ramach projektu
studenci mieli mo¿liwoœæ realizacji praktyk indywidualnych oraz hospitacyjnych
w 61 placówkach edukacyjnych, w tym w szko³ach i przedszkolach specjalnych
oraz z oddzia³ami integracyjnymi, a tak¿e poradniach psychologiczno-pedago-
gicznych [Kaczorek-Witterstejn 2013, s. 58]. Innymi przyk³adami projektów
wspó³finansowanych ze œrodków Unii Europejskiej w ramach Europejskiego
Funduszu Spo³ecznego, które wp³ywaj¹ na podniesienie kwalifikacji zawodo-
wych przysz³ych nauczycieli i pedagogów, s¹ m.in.: projekt Pañstwowej Wy¿szej
Szko³y Zawodowej w Che³mie pt. „Praktyka i wiedza drog¹ do sukcesu” [Miterka,
Staropiêtka-Kuna 2013], projekt Pañstwowej Wy¿szej Szko³y Zawodowej we
W³oc³awku przy wspó³udziale Gminy Miasto W³oc³awek pt. „Dobra praktyka naj-
lepszym nauczycielem” [Krzemiñski, Moraczewska 2012], b¹dŸ projekt Œl¹skiej
Wy¿szej Szko³y Zarz¹dzania im. gen. Jerzego Ziêtka w Katowicach przy wspó³-
udziale Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach oraz Gminy ¯arki pt. „Praktyka
czyni mistrza” [Mnich, Kisiel 2014]. To tylko kilka przyk³adów dzia³añ uczelni wy¿-
szych na rzecz praktycznego przygotowania studentów.

Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e praktyka pedagogiczna jako wa¿ne ogniwo
kszta³cenia nauczycieli i pedagogów wymaga starannego przygotowania, st¹d
liczne dyskusje teoretyków i praktyków nad problematyk¹ efektywnie organizo-
wanych, planowanych i realizowanych praktyk studenckich. Pomimo wielu pole-
mik wszyscy jednak pozostaj¹ zgodni co do tego, ¿e praktyki pedagogiczne od-
grywaj¹ istotn¹ rolê w procesie kszta³cenia przysz³ych nauczycieli. Ich odbycie
stanowi jeden z koniecznych warunków ukoñczenia studiów i uzyskania kwalifi-
kacji do pracy w zawodzie. U podstaw tych za³o¿eñ znajduje siê etyczny, prakseo-
logiczny wymiar podejmowanych dzia³añ edukacyjnych, maj¹cy wyraz w zdoby-
wanej wiedzy, umiejêtnoœciach i kompetencjach spo³ecznych. Warto tak¿e
podkreœliæ, i¿ „œwiadomie zaplanowane i aktywnie zrealizowane praktyki mog¹
stanowiæ kartê przetargow¹ w zwi¹zku z poszukiwaniem zatrudnienia” [Bartko-
wiak, Barañska 2012, s. 33].
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Miejsce pedagogiki specjalnej w kszta³ceniu nauczycieli:
oczekiwania, mo¿liwoœci, opinie – kontekst wymagañ
prawych i rzeczywistoœci szkolnej

Artyku³ dotyczy przygotowania nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych do edukacji w³¹czaj¹cej.
Prezentuje uwarunkowania prawne i konfrontuje je z badaniem wœród nauczycieli – s³uchaczy
studiów podyplomowych na kierunkach z zakresu pedagogiki specjalnej, oraz wœród studentów
kierunków niepedagogicznych, przygotowuj¹cych siê do pracy jako nauczyciele. Celem badañ
by³o poznanie: deklarowanych motywacji do podjêcia kszta³cenia podyplomowego i nauczyciel-
skiego, opinii na temat kszta³cenia z zakresu pedagogiki specjalnej, preferowanych form kszta³ce-
nia uczniów niepe³nosprawnych. Autorka wykorzysta³a sonda¿ diagnostyczny, technikê ankiety.
Wyniki wskazuj¹, ¿e nastawienie wobec form kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych mo¿e
mieæ zwi¹zek nie tylko z przygotowaniem nauczycieli, ale i z ich motywacj¹ do pracy z niepe³no-
sprawnymi. Nauczyciele preferuj¹ dotychczasowe, segregacyjne formy kszta³cenia uczniów nie-
pe³nosprawnych. Studenci maj¹ odwagê pracy w systemie edukacji niesegregacyjnej. Nie znaj¹
jeszcze realiów pracy jako nauczyciele, ale maj¹ pozytywne doœwiadczenia bycia uczniami klas
integracyjnych. Studenci chêtniej kszta³c¹ siê w pedagogice specjalnej. Nauczyciele nie s¹ chêtni do
zmian, jakich wymagaj¹ niepe³nosprawni uczniowie ale motywuje ich obawia przed utrat¹ pracy.

S³owa kluczowe: edukacja w³¹czaj¹ca, nauczyciel, uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹, nauczy-
ciele edukacji w³¹czaj¹cej, pedagogika specjalna

Place of special education in teachers’ training: expectations,
opportunities, opinions – the context of legislation acts
and school reality

The paper presents study of preparing teachers of generally available schools for the inclusive
education. It presents legal conditions and compares them with researches amongst teachers –
the post-graduate education’s students of the special education and amongst students of non-
pedagogic faculty, preparing to the work as teachers. The purpose of research was to know: de-
clared motivations for entertaining the postgraduate study or the teaching education, the opinion
on the study of the special education, preferred form of education for students with disabilities.
The author used the diagnostic survey, technique of the questionnaire form. Results show that
the attitude towards forms of education of pupils with disability can correlate not only with pre-
paring teachers, but also with their motivation to the work with disabled persons. Teachers prefer
current, segregation forms of education of pupils with disability. Students have a courage of the



work in nonsegregation educational system. They don’t still know the reality of the work as teachers
but they have positive experiences of being pupils of integration classes. Students more willingly
study in the special needs education. Teachers aren’t willing for changes disabled pupils require
which, but they are motivated by anxiety of loss of the work.

Key words: inclusive education, teachers, pupils with disabilities, teachers of inclusive education,
special education

Wprowadzenie – wokó³ pojêcia edukacji w³¹czaj¹cej

Andreas Hinz [1999] okreœli³ edukacjê w³¹czaj¹c¹ mianem „kopernikañskiego
przewrotu”, sugeruj¹c, ¿e rzeczywiste wcielenie jej do praktyki szkolnej nie odbê-
dzie siê na drodze zmian ewolucyjnych, lecz wymaga przyjêcia zupe³nie nowej
wizji „demokratycznej szko³y publicznej w pluralistycznym spo³eczeñstwie póŸ-
nej nowoczesnoœci” [Szumski 2010, s. 38]. Nie jest zatem rzecz¹ prost¹ urze-
czywistnienie idei, która wymaga radykalnych zmian we wszystkich elementach
procesu kszta³cenia, a ponadto sama w sobie nie jest te¿ œciœle okreœlona. Ju¿ sama
analiza pojêcia edukacji w³¹czaj¹cej uwidacznia jej niejednoznacznoœæ [Chrzanow-
ska 2015, s. 554–563; Szumski 2010, s. 11–27], co przek³ada siê na praktykê szkoln¹
i ró¿norodne modele kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych [por. Cylkowska-
-Nowak 2000; Szumski 2009]. Przyjmuj¹c jednak za Ma³gorzat¹ Kupisiewicz
[2014, s. 97], ¿e „edukacja w³¹czaj¹ca zak³ada (…) takie przekonstruowanie syste-
mu szkolnego, by stworzyæ wszystkim uczniom, niezale¿nie od rodzaju czy
g³êbokoœci niepe³nosprawnoœci, nie tylko mo¿liwoœæ integracji przestrzennej
i programowej w procesie edukacji, ale tak¿e zadbaæ o ich potrzeby osobiste
i spo³eczne, zapewniaj¹c im warunki do rozwiniêcia poczucia przynale¿noœci do
spo³ecznoœci uczniów szko³y ogólnodostêpnej, znajduj¹cej siê najbli¿ej miejsca
zamieszkania, szanse integracji w œrodowisku lokalnym”, wprowadzenie jej w ¿ycie
wymaga fundamentalnych zmian w procesach: dydaktycznym i wychowaw-
czym, a co za tym idzie – przygotowania ca³ej rzeszy osób, które potrafi³yby reali-
zowaæ has³o „Edukacja dla Wszystkich” i dla ka¿dego [Deklaracja z Salamanki].
Chêæ dokonania owego „kopernikañskiego przewrotu” czy, inaczej rzecz ujmuj¹c,
dokonania swoistej rewolucji w kszta³ceniu osób niepe³nosprawnych, polegaj¹cej
na odejœciu od kszta³cenia specjalnego jako jedynego miejsca ich edukacji, nie po-
wiedzie siê bez przygotowania profesjonalnej kadry, która posiada zarówno
umiejêtnoœci i kompetencje praktyczne, ale nade wszystko rozumie przes³anki
przemawiaj¹ce za dokonywanymi zmianami. Zatem, niezbêdni s¹ wykonawcy
szczytnej idei – nauczyciele. „Odpowiednie przygotowanie ca³ej kadry nauczy-
cielskiej jest kluczowym czynnikiem w promowaniu rozwoju szkó³ integracyj-
nych” – czytamy w Wytycznych dla dzia³añ w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych
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[tam¿e, C 40] uzupe³niaj¹cych bazowy dla edukacji w³¹czaj¹cej dokument De-
klaracjê z Salamanki.

Kontekst wymagañ prawnych

Konsekwencj¹ ratyfikowania przez Polskê powy¿szego dokumentu, jak rów-
nie¿ wczeœniejszych przemian ustrojowych, a wraz z nimi sposobów myœlenia
o edukacji, by³o dokonywanie zmian, m.in. Ustawy o systemie oœwiaty albo wpro-
wadzanie przepisów – licznych rozporz¹dzeñ reguluj¹cych kszta³cenie uczniów
o specjalnych potrzebach edukacyjnych [Sadowska 2016, por. Gajdzica, Iwiñska
2013]. Aczkolwiek, jak zauwa¿a Iwona Chrzanowska [2015, s. 535], sytuacja edu-
kacyjna uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ zaczê³a siê zmieniaæ dopiero wraz z re-
form¹ systemu oœwiaty w 1991 roku, wprowadzeniem kszta³cenia integracyjnego
w 1993 roku, i prawem do kszta³cenia w szkole ogólnodostêpnej od 1999 roku.
Niemal dwudziestoletnie doœwiadczenia w przeobra¿aniu polskiej oœwiaty w kie-
runku tzw. „systemu otwartego” równie¿ dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹,
znajduj¹ swoje odbicie tak¿e w przepisach dotycz¹cych nabywania kwalifikacji
pedagogicznych [Dz. U. z 2012 r., poz. 131], niezbêdnych do wykonywania zawo-
du nauczyciela, jak te¿ kwalifikacji, jakie powinni posiadaæ nauczyciele, nie-
bêd¹cy pedagogami specjalnymi, a prowadz¹cy czy te¿ chc¹cy prowadziæ zajêcia
z uczniami niepe³nosprawnymi [Dz. U z dnia 31 sierpnia 2015 r., poz. 1264]1.
Ponadto dwa Rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej:
– z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wycho-

wania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych
spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym (Dz. U. z 2015 r.,
poz. 1113), oraz

– z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach i placów-
kach (Dz. U. z 2013 r., poz. 532),

poza tym, ¿e reguluj¹ mo¿liwoœæ uczêszczania do szkó³ ogólnodostêpnych uczniów
niepe³nosprawnych oraz wymagaj¹ od szkó³ organizowania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, wskazuj¹ na wa¿n¹ rolê specjalistów, a zatem osób posia-
daj¹cych wiedzê i umiejêtnoœci równie¿ z zakresu pedagogiki specjalnej, w pracy
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. S³owem, nie mo¿na przy-
gotowaæ kompetentnej kadry nauczycieli, gotowej do pracy w warunkach eduka-
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1 W chwili oddawania artyku³u do Redakcji obecne przepisy s¹ obowi¹zuj¹cymi, aczkolwiek MEN
opublikowa³ projekt nowego Rozporz¹dzenia w sprawie szczegó³owych kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli, które mia³oby obowi¹zywaæ od 1 wrzeœnia 2017 r. http://www.prawo.vulcan.
edu.pl/pages/adds/projekty/170208_kwalifikacje_nauczycieli.pdf [dostêp 31.05.2017].



cji w³¹czaj¹cej, bez kszta³cenia w zakresie pedagogiki specjalnej. Tym bardziej,
¿e – jak czytamy w publikacjach Oœrodka Rozwoju Edukacji – „W 2012 r. Polska
ratyfikowa³a Konwencjê ONZ o prawach osób niepe³nosprawnych i tym samym
zadeklarowa³a, ¿e celem polityki oœwiatowej pañstwa jest wprowadzenie
w³¹czaj¹cego modelu kszta³cenia. Wymaga to m.in. zmian w szkolnictwie ogólno-
dostêpnym (…). W systemie oœwiaty oznacza to odejœcie od modelu segregacyj-
nego, w którym bardzo du¿y odsetek dzieci niepe³nosprawnych (nie tylko tych
z najciê¿szymi dysfunkcjami) uczy siê w szko³ach specjalnych. Promowana po-
winna byæ edukacja w³¹czaj¹ca, prowadzona w klasach ogólnodostêpnych,
w szko³ach rejonowych, najbli¿szych œrodowisku ¿ycia ucznia. Wymaga to
przygotowania szkó³ do przyjêcia dzieci niepe³nosprawnych, w tym zapewnie-
nia specjalistycznego, merytorycznego wsparcia dla nauczycieli i dyrektorów
szkó³” [Dziecko z niepe³nosprawnoœci¹…, s. 9]. W tej samej publikacji przeczytamy
dalej, ¿e edukacja w³¹czaj¹ca nie powinna byæ rozumiana jako forma zastê-
puj¹ca kszta³cenie w szko³ach specjalnych, „nie jest atakiem na szko³y specjal-
ne” [tam¿e, s. 11], jednak¿e realia polskich szkó³ rzeczywiœcie wskazuj¹ na
nacisk w realizacji edukacji w³¹czaj¹cej, choæ nie zawsze z oczekiwanymi dobry-
mi rezultatami [por. Dudziñska, Roszewska 2016; Gajdzica 2011]. W tym miejscu
nale¿y choæby wspomnieæ publikacje Gra¿yny Dry¿a³owskiej [2004] czy Anny
Zamkowskiej [2011], wskazuj¹ce na, wci¹¿ wa¿n¹ a nawet niezbêdn¹, obecnoœæ
szkó³ specjalnych w kszta³ceniu uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Nie zmienia to
jednak faktu, ¿e od 2004 roku w Polsce widoczna jest tendencja spadkowa
udzia³u uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkolnictwie segre-
gacyjnym [tam¿e] na rzecz upowszechniania edukacji w³¹czaj¹cej. Zatem za-
równo kontekst prawny, jak i wynikaj¹ca z niego rzeczywistoœæ szkolna, potwier-
dzaj¹ coraz wiêksz¹ popularnoœæ kszta³cenia integracyjnego i w³¹czaj¹cego.

Przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniami
niepe³nosprawnymi – rzeczywistoœæ szkolna

Zarysowany powy¿ej stan rzeczy wskazuje, ¿e jednym z powa¿nych wyzwañ
jakie staj¹ przed wspó³czesnymi nauczycielami, jest nabywanie wiedzy z zakresu
pedagogiki specjalnej. Jest o tym mowa tak¿e w Wytycznych… w odniesieniu za-
równo do dzia³añ przygotowuj¹cych przysz³ych nauczycieli, jak i szkoleñ dla ju¿
pracuj¹cych. „Programy szkoleniowe przed zatrudnieniem powinny byæ zapew-
nione wszystkim przygotowuj¹cym siê do zawodu nauczyciela, tak szko³y pod-
stawowej, jak i œredniej, z przes³aniem pozytywnej postawy wobec niepe³nospraw-
noœci, ucz¹c tym samym co mo¿na osi¹gn¹æ w szko³ach przy wykorzystaniu lokal-
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nie dostêpnych s³u¿b pomocniczych” [Wytyczne…, C 41]. Ten warunek, zosta³
zrealizowany w Polsce na poziomie aktu prawnego dopiero w 2012 roku roz-
porz¹dzeniem MNiSW w sprawie standardów kszta³cenia przygotowuj¹cego do
wykonywania zawodu nauczyciela [Dz. U. z 2012 r., poz. 131], w którym w opisie
efektów kszta³cenia znajdziemy m.in. wymóg posiadania wiedzy na temat specy-
fiki funkcjonowania uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
uczniów szczególnie uzdolnionych [efekt 1i] oraz umiejêtnoœci projektowania
i prowadzenia badañ diagnostycznych w praktyce pedagogicznej (…) uwzglêdniaj¹c¹
specjalne potrzeby edukacyjne uczniów z zaburzeniami w rozwoju [efekt 1f].

Ponadto, rozporz¹dzenie to przewiduje mo¿liwoœæ zdobywania kwalifikacji
w zakresie pedagogiki specjalnej na studiach podyplomowych w ramach realiza-
cji modu³u 5. Z drugiej strony inne akty prawne, zw³aszcza rozporz¹dzenie
w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci
i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych
niedostosowaniem spo³ecznym nak³ada obowi¹zek zatrudnienia w szkole, w któ-
rej s¹ tacy uczniowie nauczycieli posiadaj¹cych kwalifikacje w zakresie pedagogi-
ki specjalnej, w celu wspó³organizowania kszta³cenia uczniów niepe³nospraw-
nych lub specjalistów, lub w przypadku klas I–III szko³y podstawowej – asystenta
nauczyciela b¹dŸ pomoc nauczyciela [§7. 2; 7.3]. Tym samym zarówno przyszli
nauczyciele, jak i ci aktywni zawodowo, zostali zobligowani do poszerzania swo-
jej wiedzy i zdobywania nowych kwalifikacji. Jednak¿e w przypadku osób zdoby-
waj¹cych kwalifikacje pedagogiczne do nauczania wybranego przedmiotu – ich
przygotowanie z zakresu pedagogiki specjalnej czy te¿ szerzej w pracy z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych – mo¿e mieæ charakter elementarny,
zw³aszcza, ¿e tego typu przygotowanie odbywa siê czêsto w ramach studiów I albo
II stopnia na specjalnoœci nauczycielskiej albo w ramach zdobywania dodatko-
wych uprawnieñ podczas studiów. Oczywiœcie mo¿liwe jest tak¿e zdobywanie
tych kwalifikacji na drodze kszta³cenia podyplomowego.

Tymczasem nauczyciele przygotowuj¹cy siê do pracy z uczniami niepe³no-
sprawnymi, np. w ramach zajêæ specjalistycznych, podejmuj¹ kszta³cenie na stu-
diach podyplomowych. Czêsto te dwie grupy ró¿ni nie tylko wiek, ale tak¿e zasób
doœwiadczeñ ¿yciowych i zawodowych. Nieco rzecz upraszczaj¹c mo¿na jednak
powiedzieæ, ¿e reprezentuj¹ one ró¿ne pokolenia. Osobami przygotowuj¹cymi
siê do nauczania przedmiotu s¹ zazwyczaj studenci, którzy, choæ nie maj¹ do-
œwiadczenia w pracy nauczyciela, to jednak ci¹gle pamiêtaj¹ szko³ê z perspekty-
wy ucznia. Czêœæ z nich ma ju¿ doœwiadczenie uczenia siê w klasie integracyjnej.
Natomiast czynni zawodowo nauczyciele to w wiêkszoœci osoby, które przecho-
dzi³y przygotowanie do tego zawodu bez treœci z zakresu pedagogiki specjalnej.
Czêœæ z nich, podejmuj¹c decyzjê o wyborze zawodu nauczyciela, nie wyobra¿a³a
sobie, ¿e do szko³y ogólnodostêpnej mog¹ uczêszczaæ uczniowie niepe³nosprawni.
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W czasach gdy przechodzili w³asne przygotowanie pedagogiczne, tacy ucznio-
wie trafiali do systemu segregacyjnego.

Opis i charakterystyka badañ w³asnych

Maj¹c na uwadze te odmiennoœci podjêto badania w dwóch grupach: grupie
studentów przygotowuj¹cych siê do pracy w zawodzie nauczyciela (w ramach
specjalizacji nauczycielskiej albo tzw. kszta³cenia modu³owego, czyli dodatko-
wych zajêæ, których ukoñczenie daje kwalifikacje pedagogiczne) oraz w grupie
nauczycieli, którzy podjêli kszta³cenie na studiach podyplomowych z zakresu
autyzmu albo edukacji i rehabilitacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.
Celem badañ by³o poznanie deklarowanych motywacji do podjêcia kszta³cenia w
odpowiednich formach, oraz opinii na temat kszta³cenia z zakresu pedagogiki
specjalnej. Interesowa³o nas równie¿, jaka jest wœród badanych preferencja co do
wyboru formy kszta³cenia najbardziej odpowiedniej dla osób niepe³nospraw-
nych, z perspektywy w³asnych doœwiadczeñ prywatnych albo zawodowych.
Chodzi³o o uzyskanie odpowiedzi na nastêpuj¹ce pytania:
– co motywuje badanych studentów do zdobywania kwalifikacji do wykonywa-

nia zawodu nauczyciela?
– co motywuje badanych nauczycieli do zdobywania kwalifikacji w zakresie

pedagogiki specjalnej?
– jaki jest stosunek osób badanych do treœci kszta³cenia z zakresu pedagogiki

specjalnej?
– jakie s¹ preferowane przez badanych formy kszta³cenia specjalnego (szko³a

specjalna, szko³y/oddzia³y integracyjne, edukacja w szko³ach ogólnodostêpnych)?
Badaniom poddani zostali:

– studenci Uniwersytetu Wroc³awskiego studiów I i II stopnia kierunków niepe-
dagogicznych, zdobywaj¹cy kwalifikacje pedagogiczne do nauczania przed-
miotu (73 osoby, w tym 36 studentów kierunków œcis³ych i 37 studentów
kierunków humanistycznych);

– s³uchacze studiów podyplomowych z zakresu pedagogiki specjalnej (edukacja
i rehabilitacja osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (29 osób), edukacja
i rehabilitacja osób z autyzmem w tym z zespo³em Aspergera (29 osób) z Uni-
wersytetu Jana Kochanowskiego oraz Pañstwowej Wy¿szej Szko³y Zawodo-
wej w Tarnobrzegu.
Dobór grup by³ celowy. Œrednia wieku w grupie studentów wynosi³a 21 lat

i 6 miesiêcy, kobiety stanowi³y 80,2% a mê¿czyŸni – 19,2%. Natomiast w grupie
nauczycieli œrednia wieku wynosi³a 38 lat i 8 miesiêcy, kobiety stanowi³y 94,2%,
mê¿czyŸni – 5,8%.
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W badaniach wykorzystano metodê sonda¿u diagnostycznego, technikê an-
kiety i autorski kwestionariusz ankiety, zawieraj¹cy pytania otwarte oraz jedno
pytanie zamkniête dotycz¹ce wyboru formy kszta³cenia uczniów niepe³nospraw-
nych. Badani wype³niali kwestionariusze po zakoñczeniu przedmiotu „Pedagogi-
ka – uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” – odnosi siê do studentów
zdobywaj¹cych uprawnienia pedagogiczne, i na zakoñczenie cyklu kszta³cenia –
dotyczy czynnych zawodowo nauczycieli kszta³c¹cych siê na studiach podyplo-
mowych. Analizie zosta³o poddanych 131 ankiet. Badania zosta³y przeprowadzo-
ne w kwietniu i maju 2017 roku.

Analiza wyników badañ w³asnych

Wœród odpowiedzi na pytania dotycz¹ce motywacji do podjêcia kszta³cenia,
przygotowuj¹cego do wykonywania zawodu nauczyciela zauwa¿yæ mo¿na dwie
wyraŸne tendencje dziel¹ce studentów kierunków humanistycznych od studen-
tów kierunków œcis³ych. Ci pierwsi, zw³aszcza studenci kierunków filologicz-
nych, kierowali siê w wyborze specjalnoœci nauczycielskiej zainteresowaniem,
wczeœniejszymi pozytywnymi doœwiadczeniami szkolnymi, wzorami nauczycie-
li, których chcieli naœladowaæ. Znamienna w tym wzglêdzie jest wypowiedŸ jed-
nej ze studentek:

Zdecydowa³am siê na to, poniewa¿ poczu³am swego rodzaju powo³anie. W liceum mia³am przy-
jemnoœæ obserwowaæ pracê paru œwietnych nauczycieli i pomyœla³am: „Rany! Chcê byæ taka jak
oni!” Ponadto, bardzo interesujê siê psychologi¹, ogólnie cz³owiekiem – jego z³o¿onoœci¹, skom-
plikowanymi emocjami. Chcia³abym zostaæ nauczycielem tak¿e po to, aby coœ zmieniæ.

Niespe³na 20% ankietowanych tej grupy, traktuje swój przysz³y zawód jako
misjê, pasjê i spe³nienie marzeñ. Oko³o 1/4 wyobra¿a sobie swoj¹ przysz³¹ pracê
jako po prostu przekazywanie wiedzy, zaœ dla ok. 18% zawód nauczyciela wi¹¿e
siê z ciekaw¹ profesj¹. W tym idealistycznym obrazie wyró¿nia siê kilka wypowie-
dzi, zw³aszcza studentów historii, którzy wybrali specjalnoœæ nauczycielsk¹
w drodze eliminacji innych nieciekawych specjalnoœci. Obraz dope³niaj¹ wypo-
wiedzi, z których wynika, ¿e studenci zdecydowali siê na zdobycie kwalifikacji
nauczycielskich, jako dodatkowych, zwiêkszaj¹cych ich szanse na rynku pracy,
albo jako mo¿liwoœæ zrealizowania zainteresowañ, gdy maj¹ poczucie zabezpie-
czenia w postaci ukoñczonego innego kierunku studiów.

Rozpoczynaj¹c studia myœla³em o pracy w przysz³oœci jako nauczyciel. Wiêkszoœæ znajomych od-
radza³a mi specjalizacjê nauczycielsk¹ ze wzglêdu na ma³y rynek pracy; dlatego te¿ wybra³em
inn¹. Filologia polska to mój drugi kierunek – bez wahania wybra³em specjalizacjê nauczycielsk¹.
Moim marzeniem jest praca w szkole œredniej.
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Zupe³nie inaczej motywowali swój wybór studenci kierunków œcis³ych. Wiêk-
szoœæ z nich (3/4 badanych) okreœli³a wybór kszta³cenia pedagogicznego jako tzw.
„dodatkow¹ opcjê”, „plan awaryjny” w razie niepowodzenia na rynku pracy.
Oko³o 1/4 badanych ma za sob¹ doœwiadczenia udzielania korepetycji, na bazie
których definiuj¹ swoje wyobra¿enie zawodu nauczyciela.

Z kolei s³uchacze studiów podyplomowych, wszyscy deklarowali chêæ i ko-
niecznoœæ zdobycia dodatkowych kwalifikacji wynikaj¹cych z obecnoœci uczniów
niepe³nosprawnych w szkole. Czêœæ nauczycieli wprost informowa³a, ¿e podej-
mowa³a studia na proœbê albo pod wp³ywem sugestii prze³o¿onych, maj¹c œwia-
domoœæ, ¿e jest to argument w utrzymaniu pracy, zdobyciu jej albo mo¿liwoœci
powrotu, jak to jest w przyk³adowej wypowiedzi:

poniewa¿ chcê wróciæ do pracy z dzieæmi w szkole, a nauczyciel wspomagaj¹cy ma obecnie chyba
najwiêksze szanse na start od nowa.

Ciekaw¹ grupê stanowi³y s³uchaczki studiów podyplomowych z zakresu
autyzmu. Wœród nich znalaz³o siê kilka kobiet, które podjê³y studia równie¿ z po-
budek osobistych, s¹ bowiem matkami dzieci autystycznych.

Jeden z aspektów badañ dotyczy³ samej potrzeby kszta³cenia w zakresie
pedagogiki specjalnej. Dla studentów, treœci dotycz¹ce uczniów ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, zw³aszcza uczniów niepe³nosprawnych nie by³y za-
skoczeniem. Czêsto uzasadniali potrzebê zdobywania tej wiedzy wzglêdami prak-
tycznymi – od chêci pomocy osobom niepe³nosprawnym po nabywanie umiejêt-
noœci niezbêdnych w warsztacie nauczyciela, równie¿ tym dydaktycznym:

wielu ludzi nawet nie zdawa³o sobie sprawy z problemu, jakim jest zró¿nicowanie poziomu ucz-
nia (poziomu jego inteligencji, procesów poznawczych). Jest to o tyle wa¿ne, ¿e od nauczyciela
prowadz¹cego zale¿y, w jakim stopniu zainteresuje ucznia przedmiotem….

Nie posiadaj¹c jeszcze doœwiadczeñ praktycznych, których bêd¹ nabieraæ
w trakcie praktyk studenckich, uznawali niektóre treœci za niepotrzebne, argu-
mentuj¹c to kszta³ceniem kierunkowym. Natomiast nauczyciele wskazywali na
potrzebê nabywania tylko tych treœci, które mog¹ prze³o¿yæ na praktykê szkoln¹.
Szczególnie doceniali informacje potrzebne przy rozpoznawaniu zaburzeñ, za-
stosowaniu odpowiednich metod pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi oraz pomocne w konstruowaniu indywidualnych planów
edukacyjno-terapeutycznych.

Oko³o 28% badanych studentów przyzna³o, ¿e miewa trudnoœci w uczeniu
siê zagadnieñ dotycz¹cych niepe³nosprawnoœci. Najwiêksza z nich zwi¹zana jest
z niemo¿liwoœci¹ wyobra¿enia sobie, jak odbieraj¹ œwiat osoby niepe³nosprawne.
Trudnoœæ sprawia te¿ interpretacja zachowañ i emocji osób niepe³nosprawnych
albo podobieñstwo objawów ró¿nych zaburzeñ. Wielu deklarowa³o chêæ, a nawet
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potrzebê, zrównowa¿enia wiedzy teoretycznej praktyk¹, np. przez wizytê
w szkole, w której mogliby obserwowaæ lekcje prowadzone przez doœwiadczo-
nych nauczycieli, a zw³aszcza to jak sobie radz¹ w klasie z niepe³nosprawnymi
uczniami. Jako pomocne w uczeniu siê wymieniali w³asn¹ tolerancjê, zaintereso-
wanie tematem i osobist¹ znajomoœæ z osob¹ niepe³nosprawn¹.

Tymczasem nauczyciele trudnoœci upatrywali przede wszystkim w stosowa-
nym przez wyk³adowców jêzyku, który okreœlili jako „naukowy”. Problem stano-
wi³y treœci niedaj¹ce siê wprost prze³o¿yæ na dzia³ania praktyczne, co okreœlali
jako „wiedzê encyklopedyczn¹”. Wielu z nich ma ogromne trudnoœci z pisaniem
prac dyplomowych w oparciu o badania empiryczne. Podobnie jak u studentów,
brak kontaktu z niepe³nosprawnymi utrudnia³ zdobywanie wiedzy i odwrotnie,
doœwiadczenie takiego kontaktu pomaga³o w jej zdobywaniu. Niektórzy nauczy-
ciele uogólniali te¿ pytanie o trudnoœci, pisz¹c, ¿e praca z osobami niepe³nospraw-
nymi, ze swej natury, jest ciê¿ka.

Ciekawie roz³o¿y³y siê u badanych studentów wyniki wskazañ w pytaniach
o kontakt z osobami z niepe³nosprawnoœci¹. W grupie studentów kierunków
œcis³ych ok 2/3 badanych nie mia³a takich doœwiadczeñ, w przeciwieñstwie do stu-
dentów kierunków humanistycznych, wœród których ok 2/3 takie doœwiadczenia
posiada³a. Najczêœciej by³y to kontakty w rodzinie albo w szkole: w klasie integra-
cyjnej i w ramach edukacji w³¹czaj¹cej. Natomiast, co by³o do przewidzenia, na-
uczyciele deklarowali doœwiadczenia kontaktu z osobami niepe³nosprawnymi
jednak¿e o bardzo ró¿nej intensywnoœci. Czasami sama obecnoœæ ucznia z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w szkole, bez doœwiadczenia pracy dydaktycznej ani terapeu-
tycznej, traktowana by³a ju¿ jako doœwiadczenie kontaktu.

Ostatnia czêœæ badañ dotyczy³a wyboru formy kszta³cenia specjalnego, która
zdaniem badanych jest najlepsza dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Studenci
wskazywali przede wszystkim na kszta³cenie integracyjne 40% oraz kszta³cenie w
szko³ach specjalnych (40% w grupie studentów kierunków humanistycznych,
32% kierunków œcis³ych). Edukacjê w³¹czaj¹c¹ wybra³o 20% studentów kierun-
ków humanistycznych i 18% kierunków œcis³ych. Wœród nauczycieli deklaracje
okaza³y siê bardziej radykalne: wœród nauczycieli przygotowuj¹cych siê do pracy
z uczniami ze spektrum autyzmu, nikt nie zaznaczy³ edukacji w³¹czaj¹cej jako
mo¿liwej formy kszta³cenia tych uczniów. Odpowiedzi podzieli³y badanych na
zwolenników szkó³ specjalnych 44% i szkó³ integracyjnych 56%. Natomiast
wœród nauczycieli przygotowuj¹cych siê do pracy z uczniami z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ przewa¿yli zwolennicy szkó³ integracyjnych 35% i ogólnodo-
stêpnych 35%, zaœ 30% z nich wskaza³o na szko³y specjalne. Jako argumenty za
edukacj¹ w³¹czaj¹c¹ i integracyjn¹ najczêœciej podawano wiêksze mo¿liwoœci so-
cjalizacji uczniów niepe³nosprawnych i kontaktu z rówieœnikami. Za systemem
segregacyjnym i szko³ami specjalnymi przemawia³o doœwiadczenie specjalistów
zatrudnionych w tych placówkach i w³aœnie ich specjalistyczny charakter.
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Podsumowanie

Wyniki badañ ukaza³y przynajmniej fragment obrazu przygotowania na-
uczycieli do kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w ramach edukacji
w³¹czaj¹cej. Sugeruj¹ one, ¿e nastawienie wobec okreœlonych form kszta³cenia
tych uczniów mo¿e mieæ zwi¹zek nie tylko z samym przygotowaniem czy prze-
szkoleniem nauczycieli, ale i z ich motywacj¹. Nauczyciele maj¹ œwiadomoœæ ko-
niecznoœci ca³o¿yciowej edukacji, ale chyba nie do koñca s¹ przekonani co do mo-
¿liwoœci stosowania ró¿nych form kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹.
Dalszych badañ wymaga³oby sprawdzenie ich wiedzy na temat samej koncepcji
i idei edukacji w³¹czaj¹cej, która u wielu budzi skrajne, a czasem negatywne,
uczucia. Inaczej rzecz siê ma u studentów, zw³aszcza tych, którzy doœwiadczyli
dobrze zorganizowanego kszta³cenia integracyjnego jeszcze jako uczniowie. Jest
w nich wiêcej odwagi do podejmowania wyzwañ zwi¹zanych z prac¹ w innej for-
mie kszta³cenia niesegregacyjnego. Mo¿e to wnikaæ równie¿ z niewielkich albo
braku doœwiadczeñ pracy w szkole. Niemniej jednak uzyskane wyniki okazuj¹ siê
podobne do wyników innych badañ prowadzonych na innych grupach nauczy-
cieli podobnymi metodami [por. B¹bka, Podgruszewska 2016].

„Nauczyciele szkó³ ogólnodostêpnych (zw³aszcza tzw. EN przedmiotowcy)
czêsto nie czuj¹ siê przygotowani do pracy z uczniami z ró¿nego rodzaju nie-
pe³nosprawnoœciami. Nauczyciele zg³aszaj¹ brak wiedzy praktycznej, jak wdra-
¿aæ ideê edukacji w³¹czaj¹cej do codziennej praktyki szkolnej (…)” – czytamy
w publikacji ORE [Dziecko…, s. 12]. Wiele badañ wskazuje jednak, ¿e problem efe-
ktywnej edukacji w³¹czaj¹cej nie zostanie rozwi¹zany za pomoc¹ studiów, kur-
sów czy szkoleñ. Wiedza praktyczna powinna iœæ w parze z wiedz¹ naukow¹ oraz
osobistymi przekonaniami. Na nieskutecznoœæ wielu dotychczasowych dzia³añ
wskazywa³a m.in. Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk [2016], postuluj¹c „wysoko
profesjonalne przygotowanie nauczycieli (z uwzglêdnieniem predyspozycji za-
wodowych)” [s. 57]. W tê propozycjê wpisuje siê równie¿ g³os Iwony Chrzanow-
skiej i Beaty Jachimczak [2015], sugeruj¹cy koniecznoœæ kszta³towania u nauczy-
cieli takich kompetencji, jak: umiejêtnoœæ pracy zespo³owej, wiary w sukces,
otwartoœci, w³aœciwej motywacji i autorytetu, jako koniecznych w powodzeniu
w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Studenci z wiêksz¹
otwartoœci¹ przyjmuj¹ kszta³cenie w zakresie pedagogiki specjalnej. Wydaje siê,
¿e m³ode pokolenie bardziej odwa¿nie traktuje wyzwania zwi¹zane z kszta³ce-
niem osób niepe³nosprawnych, zaœ doœwiadczonych nauczycieli krêpuje, byæ
mo¿e, obawa o miejsca pracy.
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Akty prawne

Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dzia³añ w zakresie specjalnych potrzeb
edukacyjnych przyjête przez Œwiatow¹ Konferencjê dotycz¹c¹ Specjalnych Potrzeb Edu-
kacyjnych: Dostêp i jakoœæ, Salamanka, Hiszpania 7-10 czerwca 1994 r., UNESCO 1994,
http://www.eurosprawni.org/pl/prawo/314-deklaracja-z-salamanki-oraz-wytyczne-dla
-dzialan-w-zakresie-specjalnych-potrzeb-edukacyjnych [dostêp: 18.05.2017].

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szcze-
gó³owych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreœlenia szkó³ i wypadków,
w których mo¿na zatrudniæ nauczycieli niemaj¹cych wy¿szego wykszta³cenia lub ukoñ-
czonego zak³adu kszta³cenia nauczycieli (za³¹cznik do Obwieszczenia Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 r., Dz. U. poz. 1264).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nospraw-
nych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym
(Dz. U. z 2015 r., poz. 1113).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szko³ach i placówkach (Dz. U. z 2013 r., poz. 532).

Rozporz¹dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego z dnia 17 stycznia 2012 roku
w sprawie standardów kszta³cenia przygotowuj¹cego do wykonywania zawodu
nauczyciela, Dz. U. z 2012 r., poz. 131.
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To¿samoœæ studentów z krêgu kultury ponowoczesnej

W prezentowanym artykule przedstawiono próbê konstruowania to¿samoœci m³odzie¿y akade-
mickiej urodzonej w latach 90. XX wieku. Jest to m³odzie¿ z krêgu spo³eczeñstwa ponowoczesne-
go. W erze tej wszystko jest p³ynne, przemijaj¹ce, pozbawione zobowi¹zañ, za to pe³ne
mo¿liwoœci ucieczki z niesprzyjaj¹cego otoczenia. Model to¿samoœci tej m³odzie¿y, dziœ 19–24-lat-
ków, oscyluje pomiêdzy moralnoœci¹ moratoryjn¹ a rozproszon¹. Ró¿nica miêdzy tymi dwoma
modelami polega na tym, ¿e w modelu moratoryjnym ¿ycie jest nieustannym wyborem, lecz wy-
bór ten zostaje dokonany z wewnêtrznych, „alternatywnych orientacji”, zaœ w to¿samoœci roz-
proszonej jednostka nie posiada zestawu wewnêtrznych orientacji, punkty zaczepienia
odnajduje na zewn¹trz. Mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e to¿samoœæ ponowoczesna m³odzie¿y (stu-
dentów) bardzo czêsto jest rozproszona, niespójna wewnêtrznie, przypomina porozrzucane
puzzle. Warto pamiêtaæ, ¿e „czynniki ryzyka rozwoju to¿samoœci zwi¹zane s¹ z dzia³aniami osób
znacz¹cych dla jednostki w ka¿dym kolejnym okresie dzieciñstwa i dorastania” [Brzeziñska 2006,
s. 1].

S³owa kluczowe: to¿samoœæ, ponowoczesnoœæ, studenci, rozwój, czynniki ryzyka, globalizacja,
spo³eczeñstwo informacyjne

The identity of students from the circle of postmodern culture

The article is an attempt to construct the identity of the academic youth born in the 90s of the 20th
– century. It is the youth from the postmodern circle. In the postmodern circle–everything is
smooth, fading, deprived of obligations, but with a full possibility of escape from an adverse
environment. The model of the identity of this youth – 19–24 years old, oscillates between the
moratory morality and the one that is dispersed. The difference between this two models is based
on the fact that in the moratory model, life is a constant choice, however this choice is performed
from the intrinsic “alternative orientations” and in the dispersed identity the unit does not have a
set of intrinsic orientations, it finds the foot holds outside. It can be said that the youth’s
postmodern identity (or the students’ identity) very often is dispersed, intrinsically incoherent,
reminding disarranged puzzles. It is worth remembering, that “the risk factors of the
development of a personality, are connected with the peoples’ actions being significant for the
unit in every next period of their childhood and progress of growing up” [Brzezinska 2006, s. 1].

Keywords: identity, postmodernism, students, development, risk factors, globalization, informa-
tion society



Wprowadzenie

Problem to¿samoœci m³odzie¿y akademickiej pojawia siê w momencie uœwia-
domienia sobie, ¿e odpowiedŸ na pytanie: „kim jestem, jakim jestem”, wcale nie
jest tak oczywista. Œwiadomoœæ odrêbnoœci i indywidualnoœci potêguje to odczu-
cie. Trudnoœci z okreœleniem w³asnej to¿samoœci narastaj¹ w momencie, gdy osoba
traci pewne punkty odniesienia w przestrzeni spo³ecznej. Nasilenie tego proble-
mu odnajdujemy w ponowoczesnym œwiecie, gdzie mobilnoœæ w czasie i prze-
strzeni jest znacznie wiêksza ni¿ by³o to wczeœniej. W takich momentach m³odzi –
studenci nale¿¹cy do elity intelektualnej – powinni skoncentrowaæ siê na sobie
i na w³asnym „ja”, odnaleŸæ sta³y punkt oparcia w procesie budowania w³asnej
to¿samoœci. Wa¿ne w tym procesie powinno byæ silne zakorzenienie w kulturze
kraju, do którego czujemy swoj¹ przynale¿noœæ, gdy¿ jest ona jednym z istotnych
elementów budowania w³asnej to¿samoœci i utrwalania to¿samoœci narodowej.
Musimy jednoczeœnie pamiêtaæ, aby nie doprowadziæ do kszta³towania postaw
nacjonalistycznych. Spo³eczeñstwo powinno mieæ o tym œwiadomoœæ, a przede
wszystkim rodzice i nauczyciele.

To¿samoœæ. Perspektywa teoretyczna

Wspó³czesne przemiany historyczne, polityczne, spo³eczne, kulturowe oraz
ekonomiczne rzutuj¹ na kondycjê spo³eczeñstw i jednostek, których to¿samoœæ
jest uwik³ana w ponowoczesn¹ rzeczywistoœæ. Wymagaj¹ one od jednostki
i spo³eczeñstwa wskazania w³asnej to¿samoœci, zastanowienie siê kim jesteœmy
i kim chcielibyœmy byæ. D. Riesman [1971] twierdzi m.in., ¿e wymienione czynniki
ods³aniaj¹ nam odmienne perspektywy, które wyznaczaj¹ obraz w³asnego „ja”,
jak i obraz w³asnego siebie. W literaturze spotykamy ró¿ne definicje to¿samoœci
Istot¹ wspóln¹ dla nich, niezale¿nie od kontekstu teoretycznego, jest ich niepow-
tarzalnoœæ i odrêbnoœæ. Mo¿emy mówiæ przynajmniej o trzech g³ównych wymia-
rach to¿samoœci: substancjonalnym, indywidualnym i spo³ecznym.

Wymiar substancjonalny to¿samoœci odnosi siê do naszej duchowoœci i jest
istot¹ cz³owieczeñstwa. Nasza to¿samoœæ zwi¹zana jest immanentnie z nasz¹ du-
chowoœci¹ i jest darem, jaki dostaliœmy od naszego Stwórcy. Wobec tego d¹¿enie
do doskona³oœci jest sensem naszego ¿ycia, ale tak¹ dojrza³oœæ uzyskujemy dopie-
ro w momencie œmierci. Dusza cz³owieka jest, np. w hinduiŸmie równoznaczna z
nasz¹ œwiadomoœci¹. Z jednej strony jest czymœ oddzielnym od cia³a, z drugiej zaœ
silnie od niego uzale¿niona. Chrzeœcijanie zaœ uwa¿aj¹ cia³o za wiêzienie duszy;
ogranicza ono doskona³¹ sferê duchow¹, która zostaje uwolniona po œmierci, po
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rozstaniu siê duszy z cia³em. Substancjonalny wymiar to¿samoœci odnosi siê do
wartoœci cia³a jako coœ drugorzêdnego i tylko od nas zale¿y, czy zdecydujemy siê
korzystaæ z doczesnych uciech (skupiaæ siê na rozwoju w³asnego cia³a), trac¹c
szanse na rozwój i doskonalenie duszy, zak³adaj¹c jednoczeœnie, ¿e cia³o jest
u³omne i nie przeszkadza nam w rozwijaniu niematerialnej czêœci naszego „ja”
[Paleczny 2008].

Wymiar psychiczny to¿samoœci, reprezentowany m.in. przez E.H. Eriksona
[2004], skupia siê na naszej indywidualnej œwiadomoœci, to¿samoœæ odnosi do na-
szego rozumu. Zak³ada on, ¿e to¿samoœæ opiera siê na poznaniu, jest wypadkow¹
bio-psychospo³ecznych w³aœciwoœci cz³owieka warunkowanych kulturowo
w wymiarze duchowym i materialnym Odnosi to¿samoœæ nie tylko do wewnêtrz-
nych prze¿yæ, ale tak¿e do wp³ywu bodŸców zewnêtrznych na rozwój ludzkiego
umys³u, cia³a i ducha. Wymiar psychologiczny ma charakter indywidualny, dlate-
go ¿e doœwiadczenia odbierane za pomoc¹ zmys³ów s¹ silnie upodmiotowione
w zale¿noœci np. od stopnia rozwoju umys³owego jednostki, p³ci, wieku, a tak¿e
wrastania w kulturê w procesie socjalizacji i wychowania.

Wymiar spo³eczno-kulturowy odnosi siê do czynników spo³eczno-kulturo-
wych, które stanowi¹ jego uwarunkowania, wyznaczaj¹c nasze miejsce w przest-
rzeni spo³ecznej. Za przedstawicieli takiego podejœcia uwa¿a siê m.in. Z. Baumana
czy te¿ M Mead. To kultura zawsze decydowa³a o naszej to¿samoœci, a tworzone
normy spo³eczne wyznacza³y kierunek naszego rozwoju (socjalizacji). Jak twier-
dzi T. Paleczny: „To¿samoœæ kulturowa to uporz¹dkowany grupowo, na bazie
wspólnych elementów dzieciñstwa, tradycji, symboli, wartoœci i norm grupo-
wych, rodzaj œwiadomoœci jednostek, upodabniaj¹cy albo odró¿niaj¹cy je od in-
nych, usytuowanych w bli¿szej lub dalszej przestrzeni spo³ecznej” [Paleczny
2008, s. 22; Bokszañski 1989; Melchior 1990; Bauman 2006]. Definicja zapropono-
wana przez tego autora ma jednoczeœnie charakter indywidualny i grupowy [por.
K³oskowska, Bergier, Melchior, Bokszañski, Mead] G³ówne elementy to¿samoœci
osobistej, wed³ug M. Jarymowicz i T. Szustrowej [1980, s. 442], to œwiadomoœæ
„…w³asnej spójnoœci w czasie i przestrzeni w ró¿nych okresach ¿ycia, w sytua-
cjach spo³ecznych i pe³nionych rolach, a tak¿e œwiadomoœci w³asnej odrêbnoœci,
indywidualnoœci, niepowtarzalnoœci”. W ponowoczesnym okresie, dla wszyst-
kich grup spo³ecznych, a przede wszystkim dla wybranych osób, istnieje okreœlo-
na relacja miêdzy tendencj¹ i d¹¿eniem do indywidualnoœci oraz pragnieniem
stania siê spójnym elementem grupy. Jak pisze U. Beck [2005], zachwiana to¿sa-
moœæ mo¿e byæ wynikiem narastaj¹cych trudnoœci i konfliktów wynikaj¹cych
z napiêcia miêdzy tradycyjnymi a nowymi wartoœciami, normami czy te¿ ideolo-
giami, zagra¿aj¹cymi wolnoœci obywateli. Obecna sytuacja w Polsce (m.in. kon-
flikt wokó³ Trybuna³u Konstytucyjnego, próba inwigilacja obywateli, zaw³aszcze-
nie mediów, kryteria polityczne, a nie merytoryczne przy obsadzaniu wa¿nych
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stanowisk w gospodarce, nauce i kulturze), s¹ tego dobitnym przyk³adem,
i œwiadcz¹ o zamachu na demokratyczne struktury pañstwa prawa.

Wymienione wymiary to¿samoœci nie funkcjonuj¹ w izolacji ale, jak ju¿ wcze-
œniej pisa³em, s¹ uwarunkowane wieloma czynnikami. Najwa¿niejsze z nich to
bio-psychospo³eczne. Na bazie tych uwarunkowañ tworz¹ siê w spo³eczeñstwie
ponowoczesnym to¿samoœci mieszane, bardziej z³o¿one, które s¹ sum¹ naszych
doœwiadczeñ. Tutaj do g³osu dochodz¹ pesymiœci, g³osz¹cy kryzys to¿samoœci
w dobie globalizacji. Twierdz¹ oni, ¿e nie nastêpuje homogenizacja kultury, ale
stopniowe lub gwa³towne jej niszczenie, zwalczanie w niektórych jej obszarach.
Przyk³adem mog¹ byæ wydarzenia z 11 wrzeœnia 2001 r. w Nowym Yorku, i zama-
chy terrorystyczne w Pary¿u – 23 listopada 2015 r. oraz w Belgii – 22 marca 2016 r.
Widzimy walkê trzech œwiatów: muzu³mañskiego, katolickiego i œwieckiego. Filo-
zof L. Ko³akowski twierdzi, ¿e „potwierdzenie w³asnej to¿samoœci czy to przez
jednostkê, czy przez grupê etniczn¹ lub cia³o religijne nosi w sobie niebezpieczeñ-
stwo agresji i d¹¿enie panowania nad innymi; broni¹c swojej prawowitoœci, jed-
nostka ³atwo nabiera przekonania, i¿ musi j¹ utwierdzaæ przez rozszerzanie swo-
jej w³adzy” [Ko³akowski 1995, s. 55].

Studenci. Próba diagnozy

Studenci to specyficzna grupa m³odych osób, zasadniczo w wieku od 19 do
24 lat, bardzo zró¿nicowana tak pod wzglêdem roku urodzenia, pochodzenia,
miejsca zamieszkania, jak i kompetencji poznawczych, w krajach rozwiniêtych
pojawiaj¹ca siê szczególnie w wiêkszych miastach.

W Polsce nieco odmienne s¹ warunki i zasady funkcjonowania studiowania.
U nas stan obecny jest taki, ¿e na ogóln¹ liczbê szkó³ wy¿szych – ok. 450, przypada
ok. 170 szkó³ wy¿szych pañstwowych i ok. 280 prywatnych. Mo¿emy wiêc mówiæ
o eksplozji (boomie) edukacyjnym na tym poziomie: ok. 38% – szko³y pañstwo-
we; 62% – szko³y prywatne. Najwiêcej uczelni niepañstwowych jest w du¿ych
miastach, kolejno: generalnie ok. 68% szkó³ zlokalizowanych jest g³ównie w du-
¿ych oœrodkach akademickich , a ok. 37% szkó³ prywatnych w ma³ych miastach.
Ta zdecydowana przewaga lokalizacji niepañstwowych szkó³ wy¿szych, w du-
¿ych oœrodkach akademickich, wynika ze stosunkowo ³atwego dostêpu do nich,
jak i doboru zespo³u kadry naukowej i wiêkszej liczby kandydatów, przewa¿nie
tych, którzy nie przeszli pozytywnej rekrutacji na uczelniach pañstwowych, lub
nie zostali przyjêci z powodu braku miejsc. £atwoœæ dostêpu do szkó³ niepañ-
stwowych, w myœl zasady: „wy nam pieni¹dze, my wam dyplomy”, stanowi do-
datkowy mechanizm pozyskiwania tych przewa¿nie najs³abszych absolwentów
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szkó³ œrednich, bardzo czêsto o niskich aspiracjach edukacyjnych. Liczne badania
potwierdzaj¹ fakt, ¿e m³odzie¿ pochodz¹ca najczêœciej z ma³ych miast i wsi wyka-
zuje niski poziom aspiracji i niewiele od ¿ycia oczekuje. Taka edukacja prowadzi
do wydawania „pustych” dyplomów, ³atwych do zdobycia bez pokrycia w kom-
petencjach [Papie¿ 2009].

Jak ju¿ wczeœniej napisa³em, 20–24-latkowie stanowi¹ zró¿nicowan¹ grupê,
w sk³ad której wchodz¹ m³odzi ludzie, urodzeni w latach 90. XX wieku i póŸniej.
Zalety tego pokolenia to: opanowanie nowinek technologicznych i aktywne ko-
rzystanie z nich (mediów cyfrowych, technologii cyfrowych), uznawanie siebie za
generacjê otwart¹ na nowe wyzwania. ¯yj¹ w „globalnej wiosce”, dziêki dostêpo-
wi do Internetu maj¹ znajomoœci na ca³ym œwiecie, s¹ pewni siebie, bardziej jest
wa¿na dla nich zasada „byæ” ni¿ „mieæ”, niezbyt chêtnie opuszczaj¹ rodzinne
gniazdo, s¹ dobrze wykszta³ceni i tolerancyjni. Ponadto cechuje ich wysokie
mniemanie o swoich umiejêtnoœciach, przekonanie o w³asnej wyj¹tkowoœci, nad-
mierne oczekiwania oraz silna awersja wobec krytyki. S¹ okreœlani w socjologii
jako pokolenie Y [Pi¹tkowska 2016].

Zaœ pokolenie (Z) 19-latków w porównaniu z tzw pokoleniem Y, które w roku
akademickim 2016/2017 wchodziæ bêdzie do szkó³ wy¿szych, ju¿ od pocz¹tku
swoich narodzin s¹ pod³¹czeni do sieci i aktywnie z niej korzystaj¹, w zestawieniu
ze starszym pokoleniem (20- i 24-latków), maj¹ oni wiele innych (istotnych) zalet.
Potrafi¹ w szybki sposób wyszukiwaæ informacje oraz je przetwarzaæ dla swoich
potrzeb. Maj¹ tak¿e naturaln¹ ³atwoœæ komunikowania siê z innymi ludŸmi.
Umiej¹ pracowaæ w grupach i w pe³ni wykorzystuj¹ swoj¹ kreatywnoœæ. Dlatego
osoby z tego pokolenia mog¹ byæ potencjalnie dobrymi pracownikami w przy-
sz³oœci. Jednak to pokolenie, okreœlane jako „zety”, nie tylko posiada zalety, ale
i wady. S¹ niecierpliwi i roszczeniowi, a tak¿e nie szanuj¹ tradycyjnych wzorców,
jakie dostarczy³y im wczeœniejsze pokolenia. Pragn¹ od razu byæ na szczycie swo-
jej kariery, omijaj¹c wszystkie wczeœniejsze szczeble. Najlepszym sposobem na
wykorzystanie potencja³u nowego pokolenia jest przygotowanie dla nich odpo-
wiedniej oferty, na któr¹ mia³yby siê sk³adaæ: odpowiednie wynagrodzenie, mo¿-
liwoœæ rozwoju oraz znajdowanie nowych, ciekawych wyzwañ. Jest to pokolenie,
które dopiero wkracza lub wkroczy na rynek pracy, wiêc trudno jest dokonaæ
pe³nej charakterystyki [Staœkiewicz 2015].

Przy diagnozie, szczególnie studentów, sama próba prognozy nie jest do koñ-
ca mo¿liwa w spo³eczeñstwie ponowoczesnym [Bauman 2006], nie tylko dlatego,
¿e ponowoczesnoœæ jest p³ynna i przemijaj¹ca, ale tak¿e od jakoœci kszta³cenia.
Wynika ona z jednej strony z umasowienia edukacji na poziomie wy¿szym, a ry-
nek edukacyjny nie jest w pe³ni uporz¹dkowany; z drugiej zaœ, ró¿nice kulturowe
i nierówny poziom edukacji w znacz¹cym stopniu warunkuj¹ te procesy selekcji.
Towarzysz¹ce procesy komercjalizacji i obni¿enia jakoœci kszta³cenia, typ uczelni
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odzwierciedlaj¹ pozycje spo³eczne rodzin studentów. W uczelniach pañstwo-
wych o najwy¿szej jakoœci kszta³cenia studiuje przewa¿nie m³odzie¿ o najwy¿-
szym statusie spo³eczno-ekonomicznym, w niepañstwowych zaœ m³odzie¿ bied-
niejsza, przewa¿nie ze wsi i ma³ych miasteczek [Papie¿ 2006].

Zmiany w œwiadomoœci rodziców co do szans kszta³cenia swoich dzieci na po-
ziomie wy¿szym, na prze³omie ok. 30-letnich badañ, s¹ optymistyczne. Chc¹ oni
swoje dzieci kszta³ciæ na coraz wy¿szym poziomie i ponosz¹ koszty poprawy ma-
terialnych warunków do nauki w domu. Edukacja poza domem przesta³a byæ za-
gro¿eniem dla ci¹g³oœci rodziny i wartoœci przez ni¹ wyznawanych. Jednak efekty
tych zmian, w d³u¿szej perspektywie czasowej, pokazuj¹ nadal silne zale¿noœci
pomiêdzy struktur¹ spo³eczn¹ rodziców i ich dzieci, miejscem zamieszkania oraz
kapita³em kulturowym. S¹ to bariery trudne, ale moim zdaniem, do pokonania.
[Papie¿ 2009].

To¿samoœæ studentów w kontekœcie spo³eczeñstwa neoliberalnego

Wielu badaczy ponowoczesnoœci reprezentuje podejœcie, ¿e cz³owiek pono-
woczesny nie posiada w³asnej to¿samoœci [Cybal-Michalska 2006]. Szczególnie ta-
kie podejœcie reprezentuj¹ œrodowiska konserwatywne. Wed³ug nich cz³owiek
w œwiecie ponowoczesnym nie mo¿e normalnie ¿yæ i ¿e utraci³ to¿samoœæ, a sama
ponowoczesnoœæ to tylko próba fikcyjnego zapewnienia tzw. normalnoœci. Nie do
koñca mo¿na zgodziæ siê z takim podejœciem, gdyby spo³eczeñstwo ¿y³o w nie-
normalnej rzeczywistoœci, to ludzkoœæ bez to¿samoœci nie wytrwa³aby w takim
stanie totalnego chaosu i beznadziejnoœci. W zwi¹zku z tym warto w tym miejscu
wspomnieæ o dwóch podejœciach do rozumienia to¿samoœci. Pierwszy z nich
zak³ada, ¿e to¿samoœæ jest wynikiem zmiany, i sta³a siê efektem transformacji wiê-
zi spo³ecznych, drugi zaœ k³adzie nacisk na zmianê strukturaln¹. Skoro zmieni³y
siê struktury, zmieniæ siê te¿ musia³a to¿samoœæ, gdy¿ inaczej nie przystawa³aby
do danych czasów. Te dwa podejœcia sugeruj¹ jednoznacznie, ¿e skoro zmieniaj¹
siê warunki, musi zmieniaæ siê to¿samoœæ. Zmiany te s¹ na tyle istotnie, ¿e wy-
kszta³ci³y siê nowe modele to¿samoœci. Takim przyk³adem by³o budowanie to¿sa-
moœci Polaków po 1989 r., a w chwili obecnej pokolenia X, Y i Z. Nie ulega w¹tpli-
woœci, ¿e to¿samoœæ ponowoczesna nie jest ³atwa do okreœlenia i jasna dla
poszczególnych jednostek i spo³eczeñstwa. Jak pisze Z. Bokszañski [2000], po eks-
plozji wolnoœci, najsilniejsze wiêzi, które pozwala³y siê zakotwiczyæ we wspólno-
cie narodowej, zostaj¹ zepchniête na dalszy plan, a rola owej wspólnoty dziœ, nie
znajduje ju¿ tak wielkiego poparcia w refleksji jednostki (m³odzie¿y) Dzisiejsza
osobowoœæ ponowoczesna, w kontaktach spo³ecznych objawia siê tymczasowo-
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œci¹ i p³ynnoœci¹, inni – poza grup¹ rówieœnicz¹ – maj¹ znikomy wp³yw na jej bu-
dowanie. Zrywaj¹c wiêzi, które przypomina³y dawniej kim s¹, w jakim uk³adzie
spo³ecznym siê znajduj¹, dziœ przypominaj¹ bardziej biesiadn¹ zabawê, gdzie za-
równo iloœæ, jak i konfiguracja zakotwiczeñ jest ci¹gle zmienna, zmuszaj¹ca jed-
nostkê do sta³ej aktywnoœci, jednak nie obiecuj¹c jej nigdy dotarcia do celu [Bauman
2008]. Ta sytuacja prowadzi do tego, ¿e wspó³czesny cz³owiek przez ca³e swoje
¿ycie zmienia swoj¹ to¿samoœæ zakotwiczenia, zamieniaj¹c stabilny model na
p³ynny i wielowymiarowy.

Ten model to¿samoœci prowadzi osobê do postrzegania braku poczucia bez-
pieczeñstwa, wi¹¿e siê z permanentnym lêkiem i nie napawa optymizmem.
M. Doel i D. Clark stan ten okreœlili „atmosfer¹ wszechogarniaj¹cego strachu” [za
Bauman 2008, s. 106]. W atmosferze strachu to¿samoœæ jest szczególnie potrzebna,
by wzmocniæ w ludziach poczucie bezpieczeñstwa. Dziœ takim przyk³adem jest
zbiorowe rozczarowanie m³odzie¿y, wynikaj¹ce ze strukturalnego rozziewu
miêdzy aspiracjami a szansami znalezienia pracy. Najgorsza jest sytuacja w tych
zawodach, gdzie ukoñczenie szko³y nawet nie otwiera drzwi do przedpokoju, jest
samo w sobie ulic¹ jednokierunkow¹, prowadz¹c¹ do nik¹d. Taka sytuacja mo¿e
byæ zagro¿eniem dla sensownoœci edukacji, a co najwa¿niejsze, nie wzmacnia
zaufania do systemu i do Pañstwa [ Beck 2004; Bourdieu 2005].

Dzisiejszy model to¿samoœci m³odzie¿y Z oscyluje pomiêdzy moralnoœci¹
moratoryjn¹ a rozproszon¹ [Brzeziñska 2006]. To¿samoœæ moratoryjna zak³ada,
¿e w cz³owieku istnieje zespó³ alternatywnych orientacji, które maj¹ wp³yw na
jego dzia³ania. Jednak nie potrafi on dokonaæ wyboru i ca³y czas rozwa¿a pomiê-
dzy wybraniem danego wyjœcia. G³ówn¹ rolê odegraæ mo¿e proces socjalizacji
i wychowania. W modelu to¿samoœci rozproszonej zak³ada siê, ¿e jednostka nie
posiada w sobie jakiegoœ zestawu orientacji, lecz nie planuj¹c wybiera spoœród jej
dostêpnych i najprzyjemniejszych, bez refleksji kieruj¹c siê jedynie chwilow¹
satysfakcj¹ [Brzeziñska 2006].

Ró¿nica miêdzy tymi dwoma modelami polega na tym, ¿e w modelu morato-
ryjnym ¿ycie jest nieustannym wyborem, lecz wybór ten zostaje dokonany
z wewnêtrznych „alternatywnych orientacji”, zaœ w to¿samoœci rozproszonej oso-
ba nie posiada zestawu wewnêtrznych orientacji, punkty zaczepienia odnajduje
na zewn¹trz. Mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e to¿samoœæ ponowoczesna (m³odzie¿y Z)
bardzo czêsto przypomina porozrzucane puzzle w ró¿nych miejscach, próbuj¹c
dostosowaæ siê do podniesionego kawa³ka. W erze ponowoczesnej – wszystko
jest p³ynne, przemijaj¹ce, pozbawione zobowi¹zañ, za to pe³ne mo¿liwoœci
ucieczki z niesprzyjaj¹cego otoczenia [Bauman 2006]. Dziœ to¿samoœæ bardzo
³atwo wybraæ, ale te¿ ³atwo siê od niej wyzwoliæ, bardziej przypomina ona ubra-
nie ni¿ skórê, mo¿emy w dowolnej chwili je zrzuciæ i na³o¿yæ nowe, stare staje siê
ma³o znacz¹cym elementem [Cybal-Michalska 2006].
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Skoro to¿samoœæ jest rozproszona, to znaczy ¿e poszczególne jej elementy
zestawu wewnêtrznych orientacji – punkty zaczepienia, odnajduje na zewn¹trz
siebie, wybieraj¹c to co jest dla niej dostêpne. Zestaw ten siê zmienia zale¿nie od
sytuacji, tym samym uwalnia siê ona od jakichkolwiek zobowi¹zañ wobec rzeczy-
wistoœci spo³ecznej, tworz¹c tzw. to¿samoœæ palimpsestow¹, nieredukowaln¹ do
jednej postaci, lecz bêd¹c¹ wi¹zk¹ wielu wersji Ja, których osoba u¿ywa w danym
czasie i przestrzeni spo³ecznej [Cybal-Michalska 2006].

Generalnie w spo³eczeñstwie ponowoczesnym wiêzi spo³eczne, które wczeœ-
niej by³y stabilne i jednolite, dziœ staje dzisiejsz¹ to¿samoœæ do „supermarketu”,
w którym jednostka mo¿e wybraæ dowoln¹, preferowan¹ przez siebie to¿samoœæ,
jednak ¿eby coœ wzi¹æ w supermarkecie trzeba mieæ na to œrodki [Melosik, Szkud-
larek 2010].

Przedstawiony model to¿samoœci ponowoczesnej, charakterystyczny dla po-
kolenia „Z”, ma szereg uwarunkowañ. Jedn¹ z wa¿niejszych jest globalizacja i sty-
kanie siê z obcoœci¹. Jak pisze Z. Melosik, w kulturze globalizacji zmienia siê tak¿e
to¿samoœæ cz³owieka, w przypadku m³odzie¿y cytowany autor wprowadzi³ pojê-
cie globalnego nastolatka. „To¿samoœæ globalnego nastolatka jest w znacznie
mniejszym stopniu kszta³towana przez wartoœci narodowe i pañstwowe, w zna-
czenie wiêkszym – przez kulturê popularn¹ oraz ideologiê konsumpcji” [Melosik
2014, s. 84–85]. Jak pisze dalej autor, kultura popularna i mass media, wykorzy-
stuj¹ reprezentacjê poszczególnych kultur i narodów, dodaj¹c trochê popu, mar-
ketingu, sensacji, egzotyki i poetyki konsumpcji i przetwarzaj¹ je w ich w³asn¹ re-
prezentacjê, w kolejnych procesach upozorowania tworz¹ mieszankê „globalnej
œwiadomoœci” nastolatka [Melosik 2014, s. 86].

Wspó³czesny nastolatek o fragmentarycznej to¿samoœci zdaje sobie sprawê,
¿e stare sztywne wartoœci w dzisiejszych czasach ju¿ nie funkcjonuj¹. W œwietle
badañ tak uwa¿a a¿ 61% uczniów i studentów. Kiedyœ takie wartoœci, jak: wiara,
sukces, wykszta³cenie, praca, dobrobyt, ojczyzna, by³y bardzo istotne, dziœ wiele
z nich straci³o na swojej wa¿noœci [ Boguszewski 2009]. Fakt obni¿enia poparcia
dla niektórych z tych wartoœci jest tendencj¹ zmierzaj¹c¹ do archetypicznego mo-
delu spo³eczeñstwa ponowoczesnego, który wska¿e jednostce drogê przez ¿ycie.

Kolejn¹ cech¹ osobowoœci ponowoczesnej jest d¹¿enie do celu – d¹¿enie do
bycia w ci¹g³ym biegu i szukania nowych doœwiadczeñ. W œwiecie ponowoczes-
nym jest niemo¿liwym, aby cz³owiek posiada³ jakiœ wyraŸny cel. Ju¿ sam udzia³
w ró¿nych œrodowiskach, szukanie nowych wra¿eñ, ci¹gle nak³adanie nowych
masek, jest czymœ ekscytuj¹cym i staje siê najwa¿niejsz¹ ¿yciow¹ drog¹. W swym
d³ugofalowym celu ponowoczesnoœæ ma wykszta³ciæ nowego cz³owieka, który
bêdzie odpowiedzialny sam za siebie i œwiadomoœci p³ynnoœci (zmiennoœci), jaka
siê wed³ug niego rozgrywa [WoŸniak-Krakowian 2003]. W p³ynnym œwiecie jed-
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nostka bêdzie mog³a istnieæ adekwatnie do sytuacji, odnajdywaæ siê w tej p³ynno-
œci i manipulowaæ ni¹.

Warto w tym miejscu zaznaczyæ, ¿e w spo³eczeñstwach bardziej rozwiniêtych
to¿samoœæ indywidualna by³a bardziej ceniona ni¿ dziœ od to¿samoœci grupowej,
co doprowadzi³o do zerwania wiêzi spo³ecznych. Teraz gdy ich zabrak³o,
spo³eczeñstwa próbuj¹ przywróciæ te struktury, które cechuj¹ siê ³atwoœci¹ wej-
œcia i wyjœcia, p³ynnoœci¹, pozwalaj¹ osobie w wiêkszym stopniu funkcjonowaæ
w spo³eczeñstwie [Elias 2008], chocia¿by dlatego, ¿e grupa spo³eczna chroni
przed (negatywnymi) wp³ywami zewnêtrznymi i umacnia to¿samoœæ indywidu-
aln¹ [Bauman 2007].

Zakoñczenie

W dyskusjach o podstawowych zmianach, jakim podlegaj¹ spo³eczeñstwa
ponowoczesne, mo¿na zauwa¿yæ przynajmniej dwa stanowiska. „Pierwszy z nich
zak³ada, ¿e to¿samoœæ jest wynikiem zmiany, i sta³a siê efektem transformacji wiêzi
spo³ecznych, drugi zaœ k³adzie nacisk na zmianê strukturaln¹, skoro zmieni³y siê
struktury, zmieniæ siê te¿ musia³a to¿samoœæ, gdy¿ inaczej nie przystawa³aby do
danych czasów. Nale¿y siê zgodziæ z tym, o czym pisze cytowany ju¿ w niniej-
szym tekœcie Z. Bauman [2007], ¿e obecne procesy mo¿emy okreœliæ jako ewolucjê
jego struktur technologiczno-przemys³owych i z tym zwi¹zany rozwój wiedzy.

St¹d te¿ termin „spo³eczeñstwo ponowoczesne” jest te¿ niekiedy zamiennie
stosowany na okreœlenie spo³eczeñstwa poprzemys³owego lub spo³eczeñstwa
informacyjnego.
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Recenzja ksi¹¿ki „Terapia s³owem”,
red. E. Lewandowska-Tarasiuk, J.Z. Lichañski,
B. Mossakowska, Wydawnictwo Pani Twardowska,
Warszawa 2016

Ksi¹¿ka stanowi zbiór dwudziestu artyku³ów, które s¹ owocem wyg³oszonych
referatów podczas Ogólnopolskiego Sympozjum Naukowego „Terapia S³owem”,
organizowanego przez Instytut Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie 1 marca 2017 roku. Jak pisz¹ redaktorzy (Ewa Lewandowska-Tarasiuk,
Jakub Z. Lichañski, Bibiana Mossakowska) we wstêpie do prezentowanej publika-
cji – „obiektem swych zainteresowañ naukowych i nierzadko aktywnej praktyki
zawodowej uczynili bogactwo w¹tków s³ownej terapii” (s. 8). Podkreœlaj¹, ¿e pojê-
cie terapia ma „ró¿ne konotacje i sytuowane jest w bardzo ró¿nych dyscyplinach
naukowych” (s. 8). Zatem podjête tematy dotycz¹ problemów zwi¹zanych
z rehabilitacj¹, rewalidacj¹, terapi¹ pedagogiczn¹, medyczn¹, logopedyczn¹,
psychoterapi¹, resocjalizacj¹, arteterapi¹. Trzeba przyznaæ autorom, ¿e pozy-
cja jest niezwykle zró¿nicowana tematycznie, dlatego wywo³uje du¿e oczeki-
wania u potencjalnie szerokiego grona odbiorców. Mnie osobiœcie sk³oni³a do
przeczytania monografii problematyka kilku tekstów, która oscyluje wokó³
tematów zwi¹zanych z edukacj¹ ma³ego dziecka.

Publikacjê mo¿na by podzieliæ na dwie czêœci. Do pierwszej z nich mo¿na zali-
czyæ teksty interesuj¹ce poznawczo, napisane poprawnie jêzykowo i spójne te-
matycznie, natomiast druga zawiera takie artyku³y, z którym osobiœcie mia³am
k³opot, poniewa¿ mog³yby stanowiæ ilustracjê do podawanych przez Mariê Du-
dzikow¹ przyk³adów “wciskania kitu”. Dudzikowa rozpoczyna swój esej – O wci-
skaniu kitu i rozplenianiu siê bana³u w pedagogicznym dyskursie [Dudzikowa 2009],
powo³uj¹c siê na niewielkich rozmiarów ksi¹¿kê O wciskaniu kitu (On Bullshit)
[Frankfurt 2008], w której autor – Harry G. Frankfurt zauwa¿a niezwykle intere-



suj¹c¹ rzecz – wciskanie kitu jest traktowane wspó³czeœnie z pewn¹ pob³a¿liwo-
œci¹ i nie wywo³uje „œwiêtego oburzenia”, które jest zarezerwowane dla k³am-
stwa. Jednak¿e zdaniem Frankfurta wciskanie kitu jest du¿o gorsze, poniewa¿
osobie wciskaj¹cej kit prawda jest w gruncie rzeczy obojêtna, nie zale¿y jej na tym,
czy mówi prawdê czy te¿ k³amie, przedstawia sprawy w taki sposób, by s³u¿y³y
tylko jej w³asnym celom [por Frankfurt 2008, s. 58–66]. Dlatego poni¿ej przedsta-
wiam przyk³ady artyku³ów z tych dwóch grup, które moim zdaniem doskonale
wpisuj¹ siê w powy¿szy obraz.

D. Emiluta-Rozya w artykule „K¹piel s³owna jako metoda terapii i profilaktyki
logopedycznej” przypomina jedn¹ z metod pracy stosowan¹ jedynie z ma³ymi
dzieæmi, znan¹ logopedom od przynajmniej pó³ wieku – tytu³ow¹ „k¹piel
s³own¹”. Ogromn¹ wartoœci¹ s¹ osobiste doœwiadczenia autorki, która ju¿ w la-
tach 70.ubieg³ego wieku pracowa³a t¹ metod¹ w Instytucie Matki i Dziecka. Wpro-
wadza³a pod kierunkiem Romany Szymañskiej – logopedy oraz audiologa i peda-
goga specjalnego – Marii Góralówny, dopiero co „przywiezione zza granicy ustne
doniesienia i pierwsze artyku³y autorów, dziœ ju¿ niemal zapomnianych, którzy
tworzyli podwaliny tej metody, takich jak: Armina Lowe, Antony van Uden,
Susanna Schmid-Giovanni” (s. 158). A „k¹piel s³owna” to nic innego, jak mówie-
nie do dziecka wed³ug okreœlonych zasad, to otaczanie dziecka s³owami w jego
naturalnym œrodowisku, to towarzysz¹ce interakcjom czynnoœciowym sta³e
„interakcje werbalne”. Warto, aby ten tekst przeczytali nie tylko nauczyciele pra-
cuj¹cy z ma³ymi dzieæmi, ale równie¿ rodzice, którzy spodziewaj¹ siê potomstwa,
bo, jak twierdzi autorka – „wydaje siê, ¿e wskazówki wyjaœniaj¹ce rodzicom, na
czym polega k¹piel s³owna pozwol¹ im bardziej œwiadome uczestniczenie w proce-
sie rozwoju dziecka, ze szczególnym uwzglêdnieniem rozwoju mowy, bez wzglê-
du na to czy rodzice bior¹ czynny udzia³ w terapii, czy stymuluj¹ rozwój dziecka,
aby zapobiec powstaniu nieprawid³owoœci w tym zakresie” (s. 175).

Joanna G³odkowska w swoim artykule „Urzekaj¹ce s³owo baœni w przenika-
niu œwiatów, zachwycie cudownoœci¹ – terapeutycznym katharsis” zwraca uwagê
na okres szczególny, jakim jest wiek przedszkolny i wczesnoszkolny, poniewa¿
wtedy to przenikaj¹ siê dwa œwiaty – œwiat doros³ych, nauczycieli i œwiat dziecka,
ucznia i to w³aœnie s³owo staje siê „jednym z podstawowych Ÿróde³ i motywów
kszta³cenia, niejako pocz¹tkiem i efektem dokonuj¹cych siê w dziecku zmian roz-
wojowych. Aby s³owo przeniknê³o do umys³u i sta³o siê jego trwa³¹ wartoœci¹
musi odpowiadaæ potrzebom i mo¿liwoœciom dziecka” (s. 92). Doskona³ym œrod-
kiem i jednoczeœnie najprostszym, o którym my – doroœli zapominamy jest baœñ,
bo to jej treœci „dotykaj¹ samych Ÿróde³ rozwoju dziecka, bo zbli¿aj¹ siê do tego, co
proste i zrozumia³e; wynikaj¹ z naturalnych potrzeb dzieciêcego rozwoju s¹
bliskie i przyjazne dziecku, pobudzaj¹ jego myœli, uczucia i zaanga¿owanie” (s. 92).
G³odkowska odwo³uje siê do Stefana Szumana, który twierdzi³, ¿e „dzieci na

Recenzja ksi¹¿ki „Terapia s³owem” 233



pewnym etapie swojego rozwoju potrzebuj¹ fikcji i magii, aby swobodnie okre-
œlaæ swoje potrzeby i wartoœci, jakie spotykaj¹ w realnym œwiecie” (s. 97), a baœñ
nie jest bynajmniej „ucieczk¹ w krainê fantazji, ani tez prób¹ realizacji marzeñ, ale
jest dla dziecka radoœci¹ prze¿ycia przygody na niby”(s. 97). I ten fikcyjny œwiat po-
maga dziecku „w prze¿ywaniu trudnych sytuacji, prowadz¹c do zrozumienia nie-
spodziewanych, czasem przykrych doznañ w œwiecie realnym. Baœñ jest bowiem
artystycznym uogólnieniem ludzkich doœwiadczeñ, m¹droœci i prawd” (s. 98).

Niew¹tpliwie interesuj¹cym artyku³em jest tekst „Poezja i jej ró¿ne oblicza”
autorstwa Beaty Szurowskiej, którego celem jest przekonanie czytelnika o ko-
niecznoœci wprowadzania dzieci w œwiat literatury, ale nie utrzymanej w nurcie
„mocno dydaktycznym”, nastawionej na proste utwory rymowane, poniewa¿
takie podejœcie „stawia je [dziecko – przyp. E.¯] ni¿ej w hierarchii odbiorców lite-
ratury” (s. 119), ale takie propozycje wykorzystania tekstów poetyckich, które trak-
towa³yby dziecko jako „wymagaj¹cego odbiorcê literatury”. Tekst Szurowskiej
jest niezwykle ciekawy z dwóch powodów, autorka wystêpuje tu w podwójnej
roli – poetki i nauczyciela. Wyznaje, ¿e w jej ¿yciu poezja by³a zawsze obecna, naj-
pierw w wierszach czytanych przez rodziców i babciê, potem we w³asnych rymo-
wankach i œpiewankach i samodzielnie czytanych utworach, a potem poezja
wkroczy³a w jej ¿ycie zawodowe. Podczas prowadzonych przez siebie zajêæ wy-
korzystuje w³asne utwory poetyckie, które cytuje w omawianym artykule.

Niezwykle interesuj¹cym artyku³em okaza³ siê dla mnie tekst „Gdy s³owa
znacz¹ niewiele – o komunikowaniu siê z osobami z g³êbok¹ niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹”, napisany przez Barbarê Marcinkowsk¹, w którym udowadnia,
¿e ka¿dy cz³owiek posiada gotowoœæ do komunikacji, a dodatkowo w odpowied-
nich warunkach œrodowiskowych ma mo¿liwoœæ rozwiniêcia kompetencji
„umo¿liwiaj¹cych skuteczne wchodzenie w interakcje i relacje spo³eczne” (s. 147).
Podkreœla równie¿, ¿e zrozumienie „g³êboko nierozumianych” – osób z g³êbok¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nie jest procesem prostym i wymaga szczegól-
nej uwagi, zaanga¿owania, refleksji, ale te¿ poœwiêcenia odpowiedniej iloœci
czasu, a tak¿e odpowiedniej wiedzy oraz motywacji. Tymczasem, jak twierdzi
autorka „my – kulturalne osoby doros³e ograniczyliœmy, upoœledziliœmy swój
system komunikacji do niewielu poziomów – g³ównie mowy. W ten werbalny
sposób myœlimy – jesteœmy przekonani, i¿ strumieñ s³ów p³yn¹cych bezustannie
w naszej g³owie jest w³aœciwy ka¿demu cz³owiekowi” (s. 149). Dlatego to od tzw.
osób sprawnych zale¿y, czy osoby z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ bêd¹ ¿yæ nie-
zrozumiane i osamotnione, w œwiecie komunikatów werbalnych, w którym s³owo
ma niewielkie znaczenie. Niew¹tpliwie tekst Marcinkowskiej porusza wa¿ny
temat, nad którym nale¿y siê zastanowiæ i zadaæ sobie pytanie, czy „z osob¹ nie ma
kontaktu”, czy raczej „nie mogê nawi¹zaæ kontaktu”, poniewa¿ stoj¹ za tym moje
braki i moja niekompetencja?
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W artykule Marcina Hadaja zatytu³owanym „Korpo-autoterapia” mamy do
czynienia z luŸno ze sob¹ po³¹czonymi publicystycznymi i osobistymi refleksjami
autora. Przytaczane przez niego przyk³ady na temat rozmów w korporacjach nie
posiadaj¹ przypisów, s¹ zlepkiem tego, co ktoœ powiedzia³, oceni³. A przecie¿, jak
przysta³o na tekst naukowy, nale¿a³oby podaæ Ÿród³o, z którego siê czerpa³o infor-
macje. I tak na przyk³ad autor podaje informacjê: „Marek Kochan, badacz jêzyka
z Uniwersytetu Warszawskiego, prowadz¹cy zajêcia dla studentów m.in. z reto-
ryki, stworzy³ specjalny diagram sk³adaj¹cy siê z kilku pozycji u³o¿onych piono-
wo i kilku w poziomie. Wszystkie sk³ada³y siê w logiczne zdania, ale ¿adne z nich
w praktyce nie nios³o ze sob¹ cennej treœci (…)” (s. 198). Ten sam ekspert, którego
Hadaj cytuje, twierdzi, ¿e „korporacyjna nowomowa jest zjawiskiem wielowy-
miarowym, zarówno pod k¹tem genezy, jak i przebiegu. Rodzi siê g³ównie z po-
trzeby stworzenia wra¿enia fachowoœci osoby, która jej u¿ywa, stanowi rodzaj au-
toterapii” (s. 199). Nie dowiadujemy siê, sk¹d autor tekstu czerpie powy¿sze
informacje, mo¿e z w³asnej praktyki bycia studentem, ale to przecie¿ nale¿a³oby
zaznaczyæ. Innym ekspertem, którego s³owa s¹ przytaczane przez pisz¹cego to
Morawski – trener biznesu i doradca prezesów przedsiêbiorstw gie³dowych. Do-
wodzi on, ¿e „osoby komunikuj¹ce siê jêzykiem prostym i bezpretensjonalnym
uznawane s¹ za gorsze, s³abiej wykszta³cone i mniej znacz¹ce w swojej profesji.
W korporacyjnej hierarchii traktuje siê je jak sprz¹taczki, ewentualnie najwy¿ej
jak osoby roznosz¹ce korespondencjê” (s. 199). Niestety tu równie¿ nie znajdzie-
my Ÿród³a z jakiego autor korzysta³. Dowiadujemy siê z tekstu, ¿e w mediach po-
jawiaj¹ siê, jak to okreœli³ Hadaj – „korpokwiatki” – „w jednej z gazet czujny reda-
ktor wychwyci³ takie oto pytanie zadane w wywiadzie: Przewidzieliœcie za³amanie
na rynku budowlanym, a nie przewidzieliœcie, ¿e drajwerem wzrostów bêd¹ po¿yczki dla
agrobiznesu? S³owo drajwer cokolwiek by w takim zapisie znaczy³o, na szczêœcie nie
ukaza³o siê w druku” (s. 199). Jaki redaktor, jakiego pisma? – tego równie¿ czytel-
nik siê nie dowiaduje. Wiedza na temat „korpomowy” konstruowana jest z do-
mys³ów, domniemañ: „gdyby ka¿dy, kto pisze codziennie po kilkadziesi¹t e-maili
do kolegów z firmy, mia³ umieszczaæ w treœci listu pe³ne zdania, zamiast skrótów,
to zapewne wieczorem czu³by siê znacznie bardziej zmêczony” (s. 200). Autor
twierdzi, ¿e jêzyk którym pos³uguj¹ siê pracownicy korporacji jest dla nich rodza-
jem terapii, Ÿród³em dowartoœciowania siê i leczenia kompleksów, lub te¿ ma byæ
sztuk¹ dla sztuki, pod któr¹ ukrywa siê braki w posiadanej wiedzy. Sk¹d to wia-
domo? Czy autor przeprowadzi³ stosowne badania? Brakuje równie¿ bibliogra-
fii do za³¹czonego artyku³u, a pojawiaj¹ce siê trzy nazwiska – Kochan, Morawski,
Ciszewski – to jedyne odniesienia w pracy Hadaja.

Tekst Marii Molickiej – znanej autorki prac dotycz¹cych biblioterapii – licz¹cy
ponad 20 stron rozpoczyna siê od informacji na temat czêstoœci wystêpowania za-
burzeñ emocjonalnych i ich uwarunkowañ. Powodem tych zaburzeñ wed³ug
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przytaczanych Ÿróde³ s¹ rywalizacja, ukrywanie lêków, negatywna ocena siebie.
M³odzi ludzie s¹ zale¿ni finansowo od rodziców, a jednoczeœnie ich opiekunowie
oczekuj¹ od swych dzieci, by by³y najlepsze w wielu dziedzinach, to z kolei
wp³ywa na unikanie pora¿ek, a skutkuje to tym, „i¿ kradn¹ pomys³y innych,
oszukuj¹ b¹dŸ nawet niszcz¹ czyj¹œ w³asnoœæ” (s. 66). W dalszej czêœci dowiaduje-
my siê, ¿e „zaburzenia wystêpuj¹ce u dzieci i m³odzie¿y s¹ produktem dysfunk-
cjonalnego systemu rodzinnego” (s. 67). Nastêpnie autorka przechodzi do charak-
terystyki czynników biologicznych wp³ywaj¹cych na zaburzenia emocjonalne,
twierdz¹c, ¿e „uwaga badaczy koncentruje siê na roli zapalenia w genezie lêków,
depresji; badania w tym aspekcie rozpoczêto w 1990 r. Do dziœ wzajemne zale¿no-
œci miêdzy zapaleniem a tendencj¹ do wystêpowania leków czy depresji nie zo-
sta³y ostatecznie wyjaœnione, ale wiadomo, ¿e zwi¹zek ten jest istotny” (s. 69). I tak
przechodzi od jednych badañ do drugich, pos³uguj¹c siê niezrozumia³ymi dla
czytelnika wyra¿eniami typu cytokiny, biogramy jelitowe neurotransmitery
GABA, norepinefryna itp. W kolejnym podrozdziale pisze o pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej i wspomaganiu rozwoju oraz terapii, ograniczaj¹c siê jedynie
do definiowania terminów profilaktyka, poradnictwo, interwencja kryzysowa,
wspomaganie rozwoju, terapia, by przejœæ do tematu recepcji literatury i proce-
sów myœlenia oraz odczuwania i zwieñczyæ swoje rozwa¿ania ostatnim podroz-
dzia³em: „Literatura we wspomaganiu i w terapii”. Niestety autorka nie próbuje
powi¹zaæ poszczególnych podrozdzia³ów, tak jakby traktowa³a ka¿dy z nich jako
oddzielny, samoistny tekst.

Autorzy ksi¹¿ki „Terapia s³owem” podejmuj¹ najró¿niejsz¹ problematykê.
Z jednej strony szerokie potraktowanie tematu mo¿e byæ zalet¹ publikacji, o ile
artyku³y s¹ pisane dla konkretnego odbiorcy, a z drugiej strony tak szerokie trak-
towanie tematu staje siê s³ab¹ stron¹ omawianej monografii, gdy autorzy pisz¹
z w³asnej dyscypliny naukowej, zapominaj¹c, kto jest adresatem. I tak mo¿e siê
okazaæ, ¿e jest to „przelewanie pustego w pró¿nie”. Niestety, czytaj¹c niektóre te-
ksty mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e s¹ one „profesjonalnym be³kotem” [Pelc 2000].
S³usznie zauwa¿a Dudzikowa, mówi¹c s³owami Pelca, ¿e ¿yjemy w „œrodowisku
zanieczyszczonym jêzykowo i intelektualnie”, a przebywanie w takowym œrodo-
wisku osób uczulonych powoduje „znane dolegliwoœci: zrazu znu¿enie i nara-
staj¹ce zniecierpliwienie, nastêpnie przyp³yw irytacji, wreszcie utrzymuj¹cy siê
stan przygnêbienia” [Pelc 2000]. O recenzowanej pozycji nie mo¿na powiedzieæ,
¿e jest to zbiór tekstów, które s¹ efektem rzetelnych przygotowañ naukowych,
a mo¿na przypuszczaæ, ¿e zosta³y w³¹czone na zasadzie – wszystko to, co dotyczy
„s³owa”. A szkoda, bo niektóre artyku³y czyta siê z du¿ym zainteresowaniem i ¿al,
¿e „s¹siaduj¹” z takimi, których równie dobrze mog³oby nie byæ, poniewa¿ czytel-
nik nie otrzymuje wiêcej informacji, ni¿ by otrzyma³, gdyby autor ograniczy³ siê
li tylko do „wydychania powietrza” [Karwat 2005, s. 127–128].
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Przygotowanie monografii pokonferencyjnych jest na pewno niezwykle
trudnym przedsiêwziêciem i wymaga od redaktorów postawienia wysoko po-
przeczki autorom, by w³¹czane teksty by³y spójne tematycznie i spe³nia³y stan-
dardy naukowoœci na poziomie merytorycznym i jêzykowym. Czy tu redaktorzy
osi¹gnêli wysoki poziom, mam niestety w¹tpliwoœci, jednak¿e polecam mimo
wszystko tê publikacjê, poniewa¿ znalaz³y siê w niej wartoœciowe artyku³y, które
nie mog¹ pozostaæ niedocenione.
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INFORMACJE DLA AUTORÓW

Teksty prosimy przesy³aæ na adres redakcji: niepelnosprawnosc@ug.edu.pl.

Formatowanie tekstów standardowe (marginesy 2,5 cm, czcionka Times New Roman 12 pkt,
odstêpy 1,5). Przypisy w tekœcie, w nawiasie kwadratowym, z podaniem wydawnictwa
i miejsca wydania na koñcu tekstu. Krótkie (150–200 s³ów) streszczenie w jêzyku angiel-
skim. S³owa kluczowe oraz tytu³ w jêzyku angielskim i polskim.

W zwi¹zku z wdro¿eniem procedur zapobiegaj¹cych ghostwritingowi oraz guest autor-
ship, Redakcja prosi o przes³anie na jej adres (pocztowy b¹dŸ skanem na e-mailowy) pod-
pisanej deklaracji:
1) ujawniaj¹cej wszystkich autorów, którzy wnieœli znacz¹cy wk³ad do publikacji,
2) deklaruj¹cej oryginalnoœæ publikacji,
3) zawieraj¹cej afiliacje i kontrybucje poszczególnych autorów (procentowy wk³ad w autor-

stwo, koncepcja, za³o¿enia, metody, protokó³, przygotowanie publikacji),
4) ujawniaj¹cej Ÿród³a finansowania publikacji.
Prosimy g³ównie o teksty dotychczas niepublikowane, jednak dopuszczamy równie¿ mo¿-
liwoœæ druku wartoœciowych fragmentów tekstów publikowanych w pracach zbiorowych,
po uzyskaniu zgody w³aœciciela praw autorskich.

Redakcja zastrzega mo¿liwoœæ dokonywania wyboru tekstów oraz skrótów i zmian, po uzgod-
nieniu z autorem.

ZASADY RECENZOWANIA

Lista recenzentów czasopisma „Niepe³nosprawnoœæ” jest publikowana co najmniej raz do
roku w wersji pierwotnej, czyli drukowanej.

Do oceny ka¿dej publikacji powo³uje siê dwóch niezale¿nych recenzentów spoza jedno-
stki, w której afiliowany jest autor oraz spoza jednostki wydaj¹cej czasopismo. Autorzy i re-
cenzenci przed zakoñczeniem procedury recenzowania nie znaj¹ swoich to¿samoœci,
z wyj¹tkiem, kiedy autor zg³osi deklaracjê o braku konfliktu interesów w postaci:
– bezpoœrednich relacji osobistych,
– relacji podleg³oœci zawodowej,
– wystêpowania bezpoœredniej wspó³pracy naukowej w ci¹gu ostatnich dwóch lat po-

przedzaj¹cych przygotowanie recenzji.
Ka¿da recenzja ma formê pisemn¹ i koñczy siê jednoznacznym wnioskiem co do dopusz-
czenia artyku³u do publikacji lub jego odrzucenia.

ZASADY ODRZUCENIA PUBLIKACJI

1. Zastosowane zosta³y dzia³ania prowadz¹ce do ukrycia autorstwa.
2. Tekst jest plagiatem.
3. Tekst nie ma charakteru naukowego.
4. Tekst nie jest merytorycznie zwi¹zany z tematyk¹ kolejnego numeru czasopisma

(mo¿e w tym przypadku zostaæ przyjêty do publikacji w numerach kolejnych).
5. Badania prezentowane w publikacji s¹ metodologicznie niepoprawne.
6. Tekst nie spe³nia kryteriów publikacji naukowej.



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth 8
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /FlateEncode
  /AutoFilterColorImages false
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages false
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages false
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /FRA <>
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308000200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e30593002537052376642306e753b8cea3092670059279650306b4fdd306430533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e30593002>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>
    /ENU <>
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




