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Od Redakgji
Editor's Note

Oddajemy do druku kolejny numer ,Niepelnosprawnosci” z uczuciem leku
o przyszloé¢ czasopisma. Zapowiedzi Ministerstwa Szkolnictwa Wyzszego i Nauki
w kwestii ewentualnej likwidacji tzw. listy czasopism ,B” poddaja w watpliwosé
kontynuacje tego co od lat z takim trudem budowalismy. Z pelnym przekona-
niem uwazamy, Ze czasopisma w jezyku polskim dla nauk humanistycznych
i spolecznych to nieodzowna platforma naukowego dyskursu i wymiany doswiad-
czen. Ich deprecjacja nie sluzy rozwojowi nauki polskiej. Ponizej prezentujemy
list Redaktoréw Naczelnych do Ministra Jarostawa Gowina oraz do Postéw Sejmu
RP w obronie tych czasopism wraz ze stosowna argumentacja.
Redaktor Naczelny
Amadeusz Krause

Szanowny Panie Ministrze, Szanowni Panstwo Postowie,

Jako redaktorzy naczelni wysoko punktowanych polskich pedagogicznych
czasopism naukowych, w kontekscie projektu Ustawy o Szkolnictwie Wyzszym
2.0, wyrazamy duze zaniepokojenie zapowiedziami likwidacji czeSci B ministe-
rialnego wykazu czasopism. Takie dzialanie zagraza funkcjonowaniu polskiej
nauki, jest trudnym do zrozumienia zakwestionowaniem warto$ci wymiany infor-
macji naukowej i jej obiegu w jezyku narodowym. Uwazamy réwniez, ze rozpatrujac
rozwdéj naukowy z perspektywy wspoélnego dobra narodowego, bledem bylaby
wylaczna orientacja na anglojezyczne platformy czasopism naukowych, z ktérych
wiele jest podporzadkowanych interesom komercyjnym.

Dla nauk humanistycznych i spolecznych, majacych tak duze znaczenie dla
tozsamosci narodowej i umacniania waznych spolecznie wartosci, niezbedne jest
tworzenie dorobku naukowego w jezyku polskim, zorientowanym nie tylko glo-
balnie, ale tez lokalnie i regionalnie. Przyjecie do oceny parametrycznej dyscyplin
naukowych oraz oceny pracownikéw naukowych wytgcznie tekstéw z bazy Web
of Science lub Scopus bedzie nie tylko zagrozeniem dla rozwoju polskiej humani-
styki i nauk spolecznych, ale tez swoista cenzura kierunku rozwoju tych obsza-
réw naukowych i bedzie prowadzi¢ do zubozenia polskiej tozsamosci naukowej.
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Prosimy tez wzig¢ pod uwage, ze wérdd odbiorcéw czasopism z obecnej listy
ministerialnej B jest wiele 0sob spoza srodowiska akademickiego, w tym przedsta-
wiciele zawod6w z réznych obszaréw, nauczyciele i studenci, ktérzy poszukujg do-
niesien naukowych w jezyku polskim, dostepnych niekomercyjnie, odpowiada-
jacychich zapotrzebowaniu na wiedze, takze te zwigzang z wieloma problemami.

Nie obawiamy si¢ zaostrzenia wymagan wobec czasopism naukowych. W sa-
mych srodowiskach akademickich od dawna silne sa glosy o potrzebie ich podno-
szenia i utworzenia systemu ocen opartego z jednej strony na polskim indeksie
cytowan, ktéry wylacza autocytowania i jest odporny na zjawiska patologiczne,
z drugiej — na ocenie eksperckiej, ktéra uwzglednia nowe zjawiska i daje mozli-
wos¢ oceny jakosciowej. Tworzyloby to mozliwos¢ selekcjonowania czasopism
o najwyzszych standardach naukowych i wylgczania z parametryzacji tych, ktére
maja charakter popularny. Nie zapominajmy przy tym, ze Polske jako znaczacy
kraj europejski, sta¢ na wypracowanie wilasnych, bardziej skutecznych procedur
oceny czasopism i nie musimy zdawac sie na kryteria zewnetrzne. Przykladem
takiego dzialania moze by¢ podjeta w 2015 roku préba stworzenia Polskiej Bazy
Cytowan, dzieki ktoérej mozliwe byloby ustalenie Polskiego Wspolczynnika
Wplywu (PWW), pozwalajacego na ustalenie jak czesto cytowane sa poszczegol-
ne teksty w poszczegdlnych czasopismach oraz jaka jest (mierzona ilosciowo) sita
oddzialywania poszczegdlnych czasopism w wymiarze krajowym. Rezygnacja
z czeSci B ministerialnego wykazu czasopism bylaby w naszym odczuciu wyrazem
porazki, jaka ponieslibySmy jako kraj w samookreélaniu kryteriéw oceny jakosci
polskiej nauki.

Zwracamy uwage, ze w ostatnich latach srodowiska akademickie wlozyty
ogromny wysilek i Srodki, by dostosowac polskie czasopisma do wymagan miedzy-
narodowych, dzigki staraniom zespoléw redakcyjnych, ktérych czlonkowie
w znakomitej wiekszosci pracuja spolecznie. Wiele z nich takie standardy spelnia,
a one same sa wartosciowa platforma obiegu nauki. Nie negujac znaczenia doko-
nan na forum miedzynarodowym, nie mozemy zaakceptowac marginalizacji do-
robku lat polskich naukowcéw publikujacych w naszych czasopismach. Czaso-
pisma z listy B stanowia bardzo wazna i witalng dla polskiej nauki plaszczyzne
interdyscyplinarnego dyskursu pomiedzy przedstawicielami nauk spolecznych
i humanistycznych, m.in. pedagogami, filozofami, antropologami i historykami.
Jej zamkniecie nie tylko nie przyczyni sie do rozwoju polskiej nauki, ale moze sta¢
sie instrumentem jego wyhamowania, ograniczenia i zastoju oraz jest niepoko-
jacym wyrazem tendencji do globalizacji nauki, rozmycia i eliminacji z dyskursu
naukowego zagadniefr o duzym znaczeniu dla naszego kraju.

Na tego rodzaju ryzyko zwracano uwage w World Social Science Report 2010,
w ktérym pisano ,Wytwarzanie i obieg wiedzy naukowej wykazuje silne cigzenie
ku jezykowi angielskiemu i krajom, gdzie angielski jest powszechny w kregach
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akademickich. Taka hegemonia lingwistyczna nie tylko tworzy bariery dla udziatu
w tym procesie uczonych, dla ktérych angielski jest nieadekwatny w ich srodowis-
ku akademickim. Ale, co wiecej, i jest to bardziej istotne, wyklucza perspektywy
i paradygmaty, ktére sa zakorzenione w innej jezykowej i kulturowej tradycji.
Tym samym, zubaza nauki spoleczne jako calos¢”. Nie przyczyniajmy sie do tego
oslabienia, wlasnymi rekoma, samowykluczajac polska tradycje naukowa i polski
horyzont teoretyczno-aksjologiczny z mozliwosci rozwoju. Chyba zaden kraj nie
posunal sie do kroku tak radykalnej marginalizacji wlasnego jezyka i narodowego
humanistycznego dorobku narodowego.

Stworzenie wymogoéw parametryzacyjnych jako warunku finansowania
nauki, a nastepnie likwidacja najbardziej znaczacego obszaru ich zdobywania, nie
jest instrumentem ponoszenia jakosci, ale narzedziem likwidacji polskich nauk
humanistyczno-spotecznych. W humanistyce i naukach spotecznych srodowisko
jezyka polskiego jest nieodzownym czynnikiem rozwoju naukowego, réwniez
tego czerpigcego ze Swiata i otwartego na $wiat. Jako naukowcy myslacy gtéwnie
w jezyku polskim musimy mie¢ odpowiednie forum wymiany mysli, czemu stuza
wlasnie czasopisma naukowe.

Dlatego zwracamy sie do Pana Ministra oraz do Panhstwa Postéw o zachowa-
nie waznej dla humanistyki i nauk spotecznych platformy polskich czasopism
oraz zachowanie ich roli i znaczenia w systemie oceny parametrycznej jednostek
i indywidualnej naukowcow.

Gdansk, dnia 8.11.2017 r.
Lista sygnatariuszy pisma w zalaczeniu
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Budowanie wiedzy w pedagogice specjalnej

Artykul opisuje niektére niekorzystne mechanizmy w procesie budowania wiedzy w pedagogice
specjalnej. Jako podstawa analizy krytycznej stuzy odwolanie si¢ bledéw metodologicznych
w prowadzeniu badan; do jakosci publikacji na gruncie pedagogiki specjalnej; do sposobéw pisa-
nia podrecznikéw akademickich, do recenzowania monografii i prac awansowych.

Stowa kluczowe: pedagogika specjalna, budowanie wiedzy, jako$¢ 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 wczeéniejszych pracach zwracalem uwage zaréwno na parady-
gmatyczno$¢ wiedzy naukowej, jak i na komplikacje zdefiniowania, rozpoznania
i zaszeregowania wiedzy paradygmatycznej w naukach spoleczno-humanistycz-
nych. Poszukiwania wspoélczesnych paradygmatéw w pedagogice specjalnej wy-
magalo wyjscia poza Kunowska mape budowania wiedzy i znajdowania objas-
nien kompromisowych, typowych dla dyscyplin miekkich, niepoddajacych sie
jednoznacznym przyporzadkowaniom. Dla jednych ta atypowos$¢ humanistyki
inauk spotecznych (w tym pedagogiki) jest kluczem do jej dewaluacji, dla innych
dowodem na ich wieloé¢ paradygmatyczna, wrecz sie¢ paradygmatéw w nich do-
minujacych, réwnoleglych, przeciwstawnych, opozycyjnych itd. W zaleznosci od
tego czy poszlibySmy w rozwazaniach w strone heterogenicznosci (pluralizmu)
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wspolczesnych teorii pedagogicznych [por. Paulston 2000] czy ich naprzemien-
noéci [por. Kuhn 2001], ciggle aktualne bedzie pytanie o strategie budowania wie-
dzy we wspolczesnej pedagogice. Po latach rozmyélan i préb paradygmatyczne-
go uporzadkowania wiedzy w pedagogice specjalnej (rowniez po dyskusjach,
debatach czy wrecz koniecznosci ttumaczenia sie z takiej a nie innej wizji rozwoju
dyscypliny) odwaze sie postawié teze o jej cze$ciowej apardygmatycznosci.

Uwazam, ze ciggle duza czes¢ tzw. opracowan naukowych w pedagogice spe-
cjalnej powstaje w trudnym do okreslenia paradygmacie (mozliwe, ze zadnym),
a jej napedem nie jest ani rewolucja naukowa, ani przemyslana strategia rozwoju
nauki, lecz przypadkowos¢, nielad teoretyczny, niestaranno$¢ metodologiczna.
W konsekwencji, odnoszac sie do tytulu, nalezaloby powiedzie¢ o budowaniu
niewiedzy w pedagogice specjalnej, lub czegos co ta wiedze ma imitowac. Oczy-
wiscie mozna by p6js¢ sladem réznych badaczy i probowac ustali¢, czy nie méwi-
my tu bardziej o tworzeniu elementéw wiedzy potocznej, anizeli naukowej
[por. Leppert 1996]. Nie chcialbym tego w tym tekscie rozstrzygac. Dla pedagogiki
wazna jest cecha wiedzy tworzonej przez profesjonalistow. Niezaleznie od stop-
nia jej naukowosci odgrywa ona istotna role w budowie spolecznego wizerunku
osoby niepelnosprawnej. Najlepszym przykladem sa pojecia tworzone przez
badaczy, ktére z czasem nabieraja swoistych znaczen w jezyku potocznym,
np. imbecyl, down. Jednakze zjawisko przechodzenia wiedzy naukowej do wiedzy
potocznej przy tak uspolecznionych kategoriach jak norma, uposledzenie, nie-
pelnosprawno$¢, jest o wiele wieksze i grozniejsze. Poprzez grupy profesjonali-
stow iich czytelnikéw (glownie studentow i rodzicow) budowany jest ksiazkowy
katalog cech czlowieka niepelnosprawnego, mogacy nie tyko potwierdza¢ ist-
niejace stereotypy, ale i tworzy¢ nowe. Tak jest migdzy innymi z przekonaniem
o agresywnosci i nadpobudliwosci seksualnej 0s6b z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng. Przykladowo jesli w malo przemyslany sposéb tytuluje sie swoja
ksigzke Agresja u 0sob z lekkg niepetnosprawnosciq intelektualng [Zywanowska 2009],
to mozna oczekiwa¢ wzmocnienia spolecznej kategorii agresji w odbiorze tej gru-
py osoéb. Podobnie, analogicznie gdybySmy np. wydali monografie naukowga
pt. Agresja wsrod pracownikow naukowych uczelni wyzszych.

Pedagogika specjalna a specyfika budowania wiedzy naukowej

Analizujac zjawisko, nazwe je umownie budowaniem niewiedzy lub lagodniej
moéwige, pewnego nieporzadku epistemologicznego i metodologicznego w konstru-
owaniu wiedzy w pedagogice specjalnej, nalezy przyja¢ dwa proste zalozenia.
Pierwsze o narastajacej komplikacji budowania wiedzy we wspoélczesnej pedago-
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gice, z wielosciag wzorcow metodologicznych, z upadkiem dominacji racjonalnego
obiektywizmu na rzecz rozszerzania pola badan interpretatywnych i ogladu su-
biektywnych znaczen jednostkowych. Drugie zalozenie dotyczy jakosci badan
pedagogicznych, a w szczegdlnosci tezy, iz w cafej pedagogice i w kazdej jej
subdyscyplinie mamy do czynienia z licznymi pracami, ktérym trudno przypisac,
pomimo aspiracji ich autoréw, status wiedzy naukowej'.

Budowanie wiedzy w pedagogice specjalnej, ze wzgledu na swoéj interdyscy-
plinarny rodowdd, sktania wielu badaczy do tezy o jej specyfice metodologicznej
iteoretycznej. Nie jest to zjawisko atypowe. W wielu subdyscyplinach pedagogiki
mozemy uslysze¢ argumentacje na rzecz specyfiki ich niepowtarzalnosci, od-
miennosci przedmiotu i podmiotu badan. W pedagogice specjalnej argument ten
jest wzmacniany tradycja badan medycznych, ktére nie tylko dominowaly w mo-
mencie powstawania tej sybdyscypliny naukowej, ale tez s3 obecne w niej po
dzien dzisiejszy. O ile trudno byloby méwi¢ o odmiennosci metodologicznej
pedagogiki specjalnej, to zapewne pod wplywem badan klinicznych i czerpania
z nauk medycznych osiagnela ona niespotykana w innych subdyscyplinach pe-
dagogiki swoista interdyscyplinarnos¢. Ta interdyscyplinarnos¢ jest wprawdzie
niewatpliwa zaleta pedagogiki specjalnej i jest niezbedna dla omawiania pedago-
gicznych oraz funkcjonalnych aspektéw jednostek chorobowych czy procesu
rehabilitacyjnego, jednak z punktu widzenia metodologicznego moze sprawia¢
klopoty. Oczywiste jest, ze w pracach pedagogow specjalnych jest miejsce zaréw-
no na odkrywanie i wyjasnianie, na zobiektywizowane badania kliniczne, jak i in-
terpretacyjne rozumienie $wiata z subiektywnej perspektywy podmiotu. Pytanie
czy ta specyfika badawcza upowaznia do opracowania innych standardéw meto-
dologii pedagogiki specjalnej?

Analizujac argumenty na temat specyfiki pedagogiki specjalnej odrézniajacej
ja od innych subdyscyplin pedagogiki trudno sie z czescia z nich nie zgodzic.
Badanie zjawiska niepelnosprawnosci ma swéj wymiar etyczny i najczesciej jed-
nostkowy. Jedynie cze$¢ zjawisk zwigzanych z niepetnosprawnoscia jesteSmy
w stanie przesledzi¢ w strategiach obiektywistycznych, jeszcze mniej w tzw. po-
réwnywalnych badaniach iloSciowych. Stusznie zwracamy uwage, ze doswiad-
czanie niepelnosprawnoéci ma charakter wysoce subiektywny i interpretatywny.
Trudno o poréwnania poszczegdlnych klinicznych przypadkéw, a préby ich uj-
mowania w statystykach czy prawidlowosciach grupowych nierzadko nie tylko
splycaja zagadnienie, ale tez wypaczaja jego istote. Przykladem sa niektére
podrecznikowe opisy najbardziej typowego zespolu genetycznego, jakim jest ze-
sp6l Downa. Opisy ilosciowe i préby budowania wiedzy oparte na wskaznikach

! Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze nie jest to swoisty problem dyscypliny pedagogika, ale problem wiek-
szosci dyscyplin z obszaru nauk spolecznych i humanistycznych zobligowanych procesem paramet-
ryzacji do ilodciowego pomnazania dorobku.
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obiektywistycznych prowadzg czesto nie tylko do niekorzystnych dla tych ludzi
uogoélnien, ale i wypaczaja spojrzenie na indywidualng perspektywe osoby.
W podrecznikowym przekazie nierzadko konkluzje z tak zobiektywizowanych
analiz utrwalaja wiedze z zakresu pedagogiki specjalnej, ktéra przyswajana przez
studentow, staje sie sptyconym obrazem czlowieka z zespolem Downa (ryzyko
jednostronnej analizy iloéciowej mozemy takze przesledzi¢, analizujac proby
iloSciowego zbadania niepelnosprawnosci intelektualnej w zakresie poziomu
pobudliwosci emocjonalnej czy seksualnej).

Podobnie problematyczna staje sie operacjonalizacja zmiennych w jednost-
kach chorobowych czy grupach oséb niepelnosprawnych. O ile pewne waskie
obszary funkcjonalne moga by¢ warunkowane konkretnymi dziatlaniami rewa-
lidacyjnymi (i to z powodzeniem mozna mierzy¢), o tyle postrzeganie catosci funk-
cjonowania czlowieka w kontekscie niepelnosprawnosci trudno ujaé w wartosci
liczbowe. Czesty blad takich badan to postrzeganie czlowieka wylacznie przez
pryzmat niepelnosprawnosci, z pominigeciem czynnikéw, ktére sg trudne lub
wrecz niemozliwe do kontrolowania w postepowaniu metodologicznym. Typo-
wym przykladem takiej sytuacji jest proba statystycznego ujecia zachowan agresyw-
nych laczonych z niepelnosprawnoscia intelektualna, z catkowitym pomieciem
cech osobowych badanych. Innym przykltadem jest analiza zachowan szkolnych
uczniéw wylacznie na podstawie stopnia i zakresu niepetnosprawnosci.

Tego typu badania nie tylko sa w stanie zredukowa¢ czlowieka do kategorii
niepelnosprawnosci, ale i budowac istotne elementy wiedzy (zaréwno naukowej,
jak i spolecznej) o osobach z niepelnosprawnoscia. Oczywiscie te uwagi nie maja
na celu podwazenia zasadnosci badan obiektywistycznych, czy — jak je czesto
okredlamy — ilosciowych. Chodzi jedynie o zwrdcenie uwagi na ich niedosko-
nalos¢ i jednostronno$¢, a co a tym idzie, ograniczenia w budowaniu wiedzy
o czlowieku niepelnosprawnym.

Typowym zjawiskiem dla wielu prac w pedagogice specjalnej, i to na r6znych
poziomach rozwoju naukowego, jest powierzchowno$¢ badan ankietowych i ich
analiza. Czesto badania te sprawdzane sa do prostych wyliczanek procentowych na
podstawie niewystandaryzowanych narzedzi badawczych. W czesci z nich, po-
mimo iz trudno o zmienne czy wskazniki, nie brakuje twardych tez koficowych
i stwierdzenn w kategoriach obiektywnej prawdy. Wytrawny badacz bedzie posiadat
instrumenty, by te gloszong prawde zrewidowac — przyjrzy sie narzedziu, jesli be-
dzie jego opis, oceni dobér préby badawczej, sposéb analizy danych, operacjona-
lizacji zmiennych czy wskaznikéw. W przypadku braku tych danych albo odrzuci
wyniki tych badan, albo przynajmniej potraktuje je z duza ostroznoscia i ograni-
czonym zaufaniem. Innga sytuacje mamy, gdy dopuszczamy, by wyniki takich
badan zagoscily na stronach podrecznikéw akademickich.
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Obecnie w wielu obszarach pedagogiki specjalnej przewazaja badania jako-
Sciowe. Analizujac te prace ma sie niekiedy wrazenie, ze nie zawsze wybdr tej
strategii badawczej jest podyktowany checig poznania jakoSciowego zjawiska,
czasami jest to swoiste antidotum autora na surowe wymogi procedury obiek-
tywistycznej. Czesto autor badan chcialby osiagna¢ cel badania obiektywistyczne-
go za pomoca procedury jakosciowej. W tego typu pracach widzimy trudnosé nie
do pokonania przez wielu badaczy, tj. zmiane perspektywy badawczej i uswiado-
mienie sobie konsekwencji metodologicznych tej zmiany. Nie zawsze ten proces
sie udaje. Mamy prace gdzie przyjecie okreslonej strategii badawczej nie znajduje
pokrycia w stosowanym jezyku i rozumowaniu. Ma sie wrazenie, ze dla niekto-
rych badaczy jedynym argumentem badan jakosciowych jest niedostepnosé wy-
starczajacej liczebnie grupy badawczej. Nierzadko w powaznych projektach ba-
dawczych deklaracji interpretatywnosci towarzysza obliczenia i wnioskowanie
ilosciowe. Czesto w pracy trudno znalez¢ proby rozumienia badanej rzeczywisto-
§ci, Swiadomosci konstruowania wiedzy czy jej kontekstowosci, a sam proces ba-
dawczy ogranicza sie do prostego opisu przypadkéw i zdarzen, w ktérych byli
uwiklani. Mozliwe, ze tych probleméw byloby mniej, gdyby rozpowszechni¢
metodologie jakoSciowych badan pozytywistycznych tak przydatnych na grun-
cie pedagogiki specjalnej, w ktérych badacz nie musi udawac interpretatywnos¢,
ktéra w sensie badawczym do niczego mu nie jest potrzebna.

Btedy badan ilosciowych, jak i jakosciowych nie pozostaja bez konsekwencji.
Publikowane w tekstach czasopism naukowych i monografiach przyczyniaja sie
do rozpowszechniania wiedzy z punktu naukowego watpliwej. Szczegdlnego
znaczenia nabiera ona w podrecznikach akademickich, przyjmowanych przez
czes$¢ odbioréw jako miejsce rozpowszechniania wiedzy naukowej obiektywnej
i zweryfikowanej. Niestety zalozenie takie moze by¢ zgubne. Warto przypomnie¢,
ze pedagogice specjalnej nie ma standardéw takich podrecznikéw, a ich udzial
w rozwoju nauki raczej sie dewaluuje, anizeli docenia. To — moim zdaniem — powa-
zny blad. W praktyce kazdy, nawet poczatkujacy badacz, moze swojg monografie
nazwaé podrecznikiem akademickim lub haslem, ktéry w domysle do takiego
aspiruje typu pedagogika specjalna w zarysie; gldwne problemy pedagogiki specjalnej;
niepetnosprawnosc intelektualna; dydaktyka pedagogiki specjalnej itp.

Sa tez przypadki pisania podrecznikéw przez osoby z calkowitym brakiem
dorobku, w zakresie ktérego dotycza. Nierzadko sa to osoby spoza Srodowiska
pedagogdéw specjalnych, bez poglebionego doswiadczenia i znawstwa proble-
moéw o0s6b niepelnosprawnych. Czesto taki podrecznik ma forme zbioru wszy-
stkiego co napisano na dany temat, a wlasciwie wszystkiego co autor znalazt na dany
temat. Wydaje sie, ze przykladem monografii, ktéra aspiruje do takiego wlasnie
podrecznika, jest ,Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej (wiaczajacej)” [Sipo-
wicz, Pietras 2017]. Pomijam fakt, Ze w tej mini monografii (111 stron) w wielu
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miejscach pojawiaja sie stwierdzenia identyfikujace niski poziom wiedzy auto-
réw na temat, o ktérym pisza, czy fakt przeplatania znalezionych wycinkéw wie-
dzy naukowej, z wiedza potoczng, momentami banalng? Chodzi takze o struktu-
re i zakres tej publikacji. Jest to zbiér siedmiu krétkich artykuléw, wprawdzie
zblizonych tematycznie, jednakze bez wyraznego zamystu badawczego, badan
wlasnych czy metodologicznie osadzonych analiz teoretycznych. To prywatny,
stabo udokumentowany poglad autoréw na inkluzje, aspirujacy do ,wypetnienia
luki w polskich badaniach nad pedagogikg inkluzyjng” (s. 5), chyba jedynie pewnosciq
stwierdzen typu ,Ostania fazq rozwojowa pedagogiki specjalnej jest inkluzja” (s. 11)
» Tym samym takowe myslenie zostalo juz dawno wyrugowane z obecnego dyskursu medycz-
nego, czego zdaje si¢ polska mysl pedagogiki specjalnej nie dostrzegac” (s. 17). Tego typu
odkrycia autoréw wraz z chaotycznie prezentowanymi wycinkami innych publi-
kacji prac na temat inkluzji maja by¢ wprowadzeniem do polskiej pedagogiki in-
kluzyjnej, ktérej w domysle nie ma, i oto trzeba ja stworzy¢, wypelniajac owa luke
w polskiej mysli pedagogicznej. Zapewne ten zamiar spowodowal, ze nie ma tu
podstawowych pozycji z polskiej pedagogiki specjalnej podejmujacej zagadnie-
nia edukacji wlaczajacej czy choéby podstawowych podrecznikéw pedagogiki
[np. Dykcik 1996; Chrzanowska 2009/2015; Sliwerski 2010]2.

Rzeczywiscie staba bylaby polska pedagogika specjalna, gdyby publikacja ta
byla w stanie wypelni¢ w niej jakie$ luki. Mozliwe jednak, ze przekonanie do ta-
kiego mniemania dali jej sami pedagodzy specjalni, przyjaznie recenzujac to dzielo.
Jedna z recenzentek pisze:

,Merytorycznie ujmujac praca stanowi kompendium uporzadkowanej wiedzy na te-
mat nowego wymiaru oddziatywan pedagogicznych”4.

Nic dodag, nic ujaé.

W podrecznikach opartych na swoistej sprawozdawczosci dziel pisanych cyto-
wania z polowy ubieglego wieku przeplataja sie z tekstami aktualnymi bez zbyt-
niego namystu nad czasem, zmiang czy kontekstem. W przypadku braku mozli-
wosci weryfikacji takiej wiedzy czy jej odbiér przez nieobeznanego z problemem
odbiorcy (najczesciej studenta, czasami rodzica) podrecznik taki staje sie Zrodlem
rozpowszechniania wiedzy powierzchownej, splyconej, a nawet nieprawdziwej,
czyli pseudo-wiedzy. Niestety w kazdej z dzialéw pedagogiki specjalnej mozna

2 Np. kazde dziecko ma okreslony talent, s. 12; niechec polskiej pedagogiki specjalnej wzgledem medycyny, s. 17;

gwoli scistosci nalezy dodac, ze pedagogika enerdowska nie byla wolna od indoktrynacji ideologicznej, s. 18;
w Polsce nie doczekalismy sig instytutu, ktéry zajmowatby sig stricte pedagogikg inkluzyjng, s. 21.

Jest natomiast zamiar analizy zjawiska inkluzji wobec paradygmatéw pedagogiki specjalnej, gdzie
pomieszanie wszystkiego co autorom kojarzy sie z paradygmatem np. paradygmat powinnoscio-
wy, destygmatyzacji, deinstytucjonalizacji, itp, Swiadczy zaréwno o niezrozumieniu dla tej katego-
rii naukowej, jak o wybidrczym przyswajaniu desygnatéw teorii dla poparcia lansowanej przez
siebie tezy np. o ,piewcach nieomylnosci paradygmatu humanistycznego”, s. 101.

tz recenzji Hanny Zuraw, opublikowanej w ksigzce na stronie 115.
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by takie opracowania wskaza¢. Mozliwe, Ze nalezatoby p6j$¢ w Slady Bogustawa
Sliwerskiego i tworzy¢ katalog ksiazek (nie)godnych czytania [Sliwerski 2017].
Typowe zjawisko budowania takiej pseudo-wiedzy Autor opisuje tak:

,Kto$, kto przeczytat gdzie$ czyjas mysl, tak sie nia zachwycil, Zze postanowil nadac jej
uniwersalny charakter, wylaczajac ja z wszelkich kontekstéw antropologicznych,
aksjologicznych, ontologicznych czy etycznych. Ot, taka madros¢ Zyciowa w pigulce.
Wilasciwie nic nie trzeba dodawa¢, niczego wyjasniaé. Kazdy przeciez zrozumie taki
urywek czyjes tezy, bo stajac sie banatem, rozpowszechnia sie szybciej, niz tekst, z kt6-
rego mys$l zostala wyrwana” (s. 103) (...) ,Tak powstaje wiedza potoczna, wlasnie
w sposéb naturalny, na bazie indywidualnych doswiadczen jej kreatora, ktéry wpisu-
je w swoja narracje odwolania do codziennosci, do tego co jemu samemu sprawdzito
sie w dzialaniu” (s. 104).

O stabosciach metodologicznych prac pedagogicznych pisano wielokrotnie.
Na gruncie pedagogiki specjalnej problem wydaje sie jednak marginalizowany.
Tym co szczegdlnie zadziwia, jest fakt, ze nadal zdarzaja sie przypadki wyjatko-
wej poblazliwosci recenzentéw prac awansowych w kwestiach metodologicz-
nych. Trzeba wrecz powiedzieé, ze nieporzadek epistemologiczny jest przez sa-
mych pedagogéw specjalnych replikowany. Mozna wskaza¢ przypadki gdzie
bledne zalozenia metodologiczne, dyskredytujace de facto naukowa warto$é
monografii, s w recenzjach przedstawiane jako drobne bledy warsztatowe. Nie-
rzadko skutkuje to awansem do samodzielnosci naukowej 0séb z niska $wiado-
moscig metodologiczng, co w perspektywie ich uprawniefi do promotorstwa do-
ktoratéw czy prawa recenzowania w przewodach habilitacyjnych jest szkodliwe
dla dyscypliny. Powstaje swoiste perpetuum mobile, gdzie stabos¢ napedza
stabos¢, a pomysiow — jak to koto zatrzymac — brak. Osoby przygotowujace sie do
swoich pierwszych recenzji awansowych zachecam do przeczytania dostepnych
recenzji na stronie Centralnej Komisji ds. Tytuléw i Stopnia Naukowych,
aw szczegodlnosci do oceny ich wzajemnych rozbieznosci czy nieadekwatnosci do
rzeczywistej wartosci dzieta. Zachecam réwniez do odwagi w wydawanych
opiniach.

Szkode wyrzadzaja nie tylko recenzenci, ktérzy nie dostrzegaja wad meto-
dologicznych projektéw, ale tez ci, ktérzy skrzetnie wyliczajac bledy pracy, nie sg
konsekwentni w swoim wniosku koficowym. Na stronach CK mozna przeéledzi¢
krytyczne recenzje, gdzie trudno znalez¢ przestanki sluzace do sformulowania
pozytywnego wniosku koficowego, a taka wlasnie konkluzja te recenzje si¢ nie-
stety koncza. Skutki tak Zle pojmowanej wyrozumialosci recenzentéw to jedna
z przyczyn kryzysu jakosci w calej pedagogice. Kryzys ten jest widoczny przede
wszystkim na poziomie prac doktorskich, gdzie recenzje negatywne naleza do
rzadkosci. W opinii srodowiskowej negatywna recenzja pracy doktorskiej uderza
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w promotora. Tak zapewne jest. Jednakze czy to nie wtasnie ta osoba powinna od-
powiadac za dopuszczenie gotowej pracy do procedowania?

Drugim istotnym elementem nieporzadku budowania wiedzy w pedagogice
specjalnej moze by¢ specyfika rozwoju kadrowego tej subdyscypliny. Przez dzie-
sieciolecia byta ona reprezentowana przez bardzo niewielkie grono samodziel-
nych pracownikéw naukowych. Skutkowato to stosunkowo niska reprezantyw-
noscia pedagogdéw specjalnych w ogélnopedagogicznych debatach naukowych,
a co za tym idzie, rowniez hermetycznoéc¢ ich badan. Waskie grono profesoréw
danej dziedziny sprzyja wzmacnianiu autorytatywnosci zaréwno badaczy, jak
i stanowisk badawczych. Jesli immanentng cechg budowania wiedzy naukowej
jest jej aktualizacja, czesto weryfikacja lub dezaktualizacja to zjawisko autoryta-
tywnosci wiedzy bedzie w tej aktualizacji przeszkadza¢. Mozemy ja po dzien
dzisiejszy zaobserwowaé w wielu pracach. Przejawia sie ono w zjawisku, ktére
okredlitbym , piedestalem — pomnikiem wiedzy”, z ktérym nie wypada dyskuto-
wac i nalezy go obowiazkowo zaprezentowac w kazdej ksiazce zblizonej tema-
tycznie. W najprostszej postaci zjawisko to przybiera forme prezentacji podbudo-
wy teoretycznej taczacej w ,jednym worku” nowe i stare ,wytwory teoretyczne”
dostepne na dany temat, bez okreslenia paradygmatu w jakim powstaly, czy ich
spoleczno-kulturowego kontekstu.

Przykladem jest tak popularne zagadnienie, jak rodzina z dzieckiem nie-
pelnosprawnym. W wielu ciekawych projektach badawczych z tego obszaru
czytamy od lat o etapach przystosowania sie rodzicéw do niepelnosprawnego
dziecka, postawach rodzicow czy konsekwencjach pojawienia sie¢ dziecka z nie-
pelnosprawnosciag w rodzinie. Pomijajac fakt, ze cytowania na ten temat sg juz
najczesciej wtorne, to takie zbiorcze przedstawienie wszystkich danych z ostat-
nich 50 lat na temat rodziny, bez uwzgledniania kontekstéw konstruowania
wiedzy, traci dla najnowszych badan swojg przydatnos$¢, nawet upowaznia do
nieprawdziwych wnioskéw i poréwnan. Méwiac najprosciej, czym innym byl
szok rodzicow lat osiemdziesigtych, anizeli lat dwutysigcznych, inne warunki
funkcjonowania rodziny niz obecnie, inne miejsce niepelnosprawnoéci w kultu-
rze itd. Czesto badacze nie sg nawet w stanie zrekonstruowa¢ metodologicznej
drogi powstawania cytowanej wiedzy czy kontekstu w jakim powstawala, a opie-
raja na niej w caltosci swoje prace.

Zjawisku, ktore okreslitem autorytatywnoscia wiedzy, towarzyszy brak pole-
mik i krytycznej debaty naukowej. Cecha dojrzalosci dyscypliny naukowej jest jej
potencjal krytyczny wobec swojego dorobku, poczynan, a przede wszystkim
stabosci. W dyscyplinach niedojrzalych dyskusja moze by¢ pozorna, polemika od-
bierana jako personalny atak, a aktualizacji wiedzy jako zamach na autorytety.
Zwréémy uwage, ze w pedagogice specjalnej (takze w calej pedagogice) nie ma
kultury polemiki naukowej na lamach najwazniejszych czasopism®. Czytajac
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przykladowo artykuly Thomasa Kuhna w prasie zagranicznej, ze zdumieniem
obserwowalem liczne dolaczane linki artykutéw dyskutujacych z autorem, czasa-
mi wrecz catkowicie sig z nim niezgadzajacych. Ta dojrzatos¢ dyscypliny do kry-
tycznej debaty jest nieodzownym elementem budowania wiedzy naukowej. Tam
wieloparadygatyczno$¢ nie upowaznia do bezkrytycznego gloszenia czego-
kolwiek, lecz wymusza konieczno$¢ obrony swojego stanowiska na tle swojego
paradygmatu.

Mozliwe, ze przeszkoda budowania kultury dyskusji jest absurdalna, na po-
ziomie klasycznej pustej taczki, z ktora tak szybko sie jezdzi, ze nie ma czasu jej
zaladowac. Chodzi o relacje czytelnictwa i piSmiennictwa naukowego w pedago-
gice. Inaczej méwiac, nie mamy czasu czytaé, bo musimy pisa¢. Do takich konklu-
zji moze doprowadzi¢ analiza skutkéw parametryzacji punktowej w szkolnictwie
wyzszym. W wiekszosci uczelni zasady parametryzacji jednostki zostaly przenie-
sione na ocene pracownika. Brak rozréznienia dyscyplinarnego w tej procedurze
prowadzi do karykatury jakosci i rozwoju. Wezmy za przykiad pedagogike spe-
cjalna. Zal6zmy tylko, Ze jest okolo 500 os6b pracujacych na uczelniach w tym
obszarze. Niech kazdy z nich zostanie zobligowany do ,dostarczenia” swojej jed-
nostce 30 punktéw w ciagu 2 lat (najczesciej minimum trzy teksty), to juz daje
minimum 1500 tekstow w dwodch latach, 3000 — w czterech, 6000 — w o$miu itd.
Pytaniem waznym jest nie tylko kwestia, kto jest to w stanie przeczyta¢, ale i jak
dokona¢ w tym materiale selekcji. Zewnetrznie narzucone wymogi iloéciowe
sprzyjaja nieetycznym sposobom pomnazania wlasnego dorobku. Nawet jesli
tego sie badacz wystrzega, to zjawisko tzw. wielowatkowego mielenia tego same-
go zagadnienia buduje pseudowiedze, wérdd ktdrej prawdziwg nauke nie sposob
juz odrézni¢. Recenzujac dorobek w procedurach awansowych mozna sie prze-
konac¢ o efektach podporzadkowania rozwoju kryteriom iloSciowym, tzw. zbie-
ractwa punktowego, np. w postaci rozproszenia twdrczosci, przypadkowosci
wyboru tematéw badan, powierzchownosci analiz, chaotycznosci paradygmatycz-
nej, ateoretycznosci, wzrostu artykuléw wieloautorskich itd.

Krytykujac system motywacji zewnetrznej nie mozemy zapomnie¢, Ze jest on
pewnym narzedziem majacym zapobiega¢ innym slabosciom od lat znanym
w pedagogice, to jest zjawisku pozorowania dziatalnosci naukowej. W tym kon-
tekscie parametryzacja jawi sie jako efekt bezradnosci sSrodowiska wobec tych zja-
wisk i jest najprostszym narzedziem egzekwowania twoérczosci. Niestety $miem
twierdzi¢, ze tylko pozornie skutecznym, ktérych negatywnych skutkéw sobie
nie us$wiadamiamy. W naukach humanistycznych i spotecznych to psucie nauk.
Czy jest inny sposéb weryfikacji dzialalnosci naukowej w tych dyscyplinach?
Przyklady z innych krajéw o dojrzalej kulturze naukowej zwracaja uwage na

> Nielicznym wyjatkiem jest cytowana wezesniej praca Bogustawa Sliwerskiego
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faktyczne kryteria naukowe twoérczosci, weryfikowane debata, merytoryczng
ocena, a nie punktami. Wéréd tych krajéw nalezy poszukiwaé rozwigzan projako-
$ciowych, a majac na uwadze ich do$wiadczenia, wystrzega¢ sie popetnionych
bledéw (np. komercjalizacji rankingdéw, baz naukowych gdzie oplaty decyduja
o przyjmowaniu tekstu do druku). Niezaleznie jakie sposoby wybierzemy, beda
one wymagaly uporzadkowania twoérczosci pedagogdéw (o ile taki proces w ogdle
jest jeszcze mozliwy). Beda one oznacza¢ dojrzalos¢ naukowa dyscypliny, gdzie
nie ma miejsca na koniunkturalizm jednostki naukowej (typu ,swoich puszczamy
obcych oblewamy”), na kolezenskie recenzje, na ametodologicznoé¢ badan. Gdzie
nie akceptuje sie sytuacji, ze odkrycie plagiatu przysparza wigcej probleméw
recenzentowi anizeli autorowi; gdzie wycofanie dorobku przed oceng komisji
habilitacyjnej bedzie postrzegane jako zjawisko nieetyczne o istotnej szkodzie
spolecznej; gdzie z dobrych dydaktykéw na site nie bedzie sie robito kiepskich
naukowcéw; gdzie polemika naukowa oddzieli naukowcéw od pozorujacych
nauke, az wreszcie gdzie pozycja Srodowiskowa, ocena ekspercka bedzie pod-
stawg oceny tworczosci badacza, a nie przypisane mu punkty.

Zakonhczenie

Wielo$¢ watkéw budowania wiedzy w pedagogice specjalnej powinna mobi-
lizowaé badaczy by temu zagadnieniu poswieci¢ wiecej uwagi. Zapewne bedzie
wymagalo to pewnej perspektywy krytycznej wobec powstajacych publikacji
w pedagogice specjalnej. Nie uwazam, zeby to bylo zjawisko zle. Krytycznej de-
baty naukowej nie nalezy postrzega¢ jako mechanizmu deprecjacji pedagogiki
specjalnej, lecz jako obrone przed taka deprecjacja. Dopoki ta subdyscyplina nie
wytworzy naukowych i srodowiskowych mechanizméw oczyszczania si¢ z pseudo-
wiedzy i pseudonaukowcéw, dopoty bedzie obiektem zarzutéw w kwestiach
swojej naukowosci.
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Bez konturu? O potrzebie samoSwiadomosci
dyscyplinarnej pedagogiki specjalnej

Budowanie samo$wiadomosci dyscyplinarnej pedagogiki specjalnej realizowane jest, tak jak
w przypadku kazdej nauki, w procesie historycznym. Gléwnym polem odniesien: jest idea nie-
ciaglosci nauk, ktéra przybrata w filozofii nauk nie tylko posta¢ niecigglosci epistemologicznej
i temporalnej, ale takze nieciaglosci interdyscyplinarnej. Akcentowanie niecigglosci interdyscy-
plinarnej pozwala zauwazy¢, ze dyscypliny nie sg zsynchronizowane w czasie w swej zmienno-
Sci, w tempie osiggania dyscyplinarnej dojrzatosci, w sposobach obchodzenia sie z przeszkodami
epistemologicznymi. Analizy odwoluja do przeslanki o poszerzajacych si¢ granicach poznaw-
czych eksploracji w pedagogice specjalnej i zagrozen dla pedagogiki specjalnej, jakie wynikaja
z ,przeszkody poznania zbyt ogélnego”. Kontur przestrzeni dyscypliny kreslony w odwolaniu
do kategorii ,problematyka niepelnosprawnosci” nie jest ostry i nie rozdziela zakresu poznania
pedagogiki specjalnej od specyfiki innych dyscyplin. Rozwazania spaja prze$wiadczenie, ze
trwanie pedagogiki specjalnej (a tym bardziej samodzielnos¢ dyscyplinarna) jest wyraznie
zwigzane z wewnatrzdyscyplinarnymi ocenami zdolnosci dyscypliny do tworzenia wiedzy war-
tosciowej w nowych dla niej obszarach.

Stowa kluczowe: pedagogika specjalna, tozsamos¢ pedagogiki specjalnej, niecigglo$¢ 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-
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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 srodowisku pedagogéw specjalnych pojawiaja sie coraz
czesciej glosy domagajace sie ponownych ocen pedagogiki specjalnej jako nauki,
diagnoz w obszarze jej uprawiania, ocen probleméw i wyzwan, z jakimi pedago-
gika specjalna powinna sobie poradzi¢ w najblizszej przyszlosci. Przewodniczaca
Zespolu Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, profesor
Marzanna Zaorska, na posiedzeniu 12.05.2016 r przedstawila glos na temat: Peda-
gogika specjalna teoretyczna i praktyczna — dorobek historyczny i stan obecny (osiggnie-
cia/porazki), zagadnienie statusu pedagogiki specjalnej, prébujac zainicjowac prace nad
ubieganiem sie pedagogiki specjalnej o samodzielnoé¢ dyscyplinarna. Ostrozne
poparcie srodowiska znalazlo wyraz w uzgodnieniu o koniecznosci gruntownej
debaty. Planowane dyskusje odroczono w czasie. Przewodniczacy Polskiego To-
warzystwa Pedagogéw Specjalnych, profesor Amadeusz Krause, zainicjowatl
w ramach XIV Konferencji Naukowej z cyklu Dyskursy Pedagogiki Specjalnej,
zorganizowanej w Gdansku w maju 2017 roku przez Uniwersytet Gdaniski oraz
Polskie Towarzystwo Pedagogéw Specjalnych, debate pod hastem Dokgd zmierza
pedagogika specjalna? Gléwne jej nurty koncentrowaly sie wokél pytan: Jaka na-
uka? —sila i stabosci pedagogiki specjalnej; Jaka szkola? — kierunek zmian edukacji
i ich konsekwencje dla pedagogéw specjalnych; Jakie ksztalcenie? — kto i jak be-
dzie ksztalcil pedagogdéw specjalnych za 20 lat; Jakie dzialania? — kierunki dzialan
wzmacniajacych pedagogike specjalna.

Doceniajac wartos¢ r6znych wypowiedzi uczestnikéw tych debat, przedsta-
wie wlasny glos w sprawie probleméw i wyzwan, z jakimi pedagogika specjalna
powinna sobie poradzi¢ w najblizszej przyszlosci. Poszukiwanie silnie korespon-
duje z pojmowaniem procesu historycznego nauk, jaki wylania sie z dwudziesto-
wiecznej francuskiej filozofii nauk, ktéra w odréznieniu od tradycji anglosaskiej,
poszukujacej jednolitego modelu historycznoéci dla wszystkich nauk (pod-
porzadkowujac zresztg ten temat kwestii racjonalnosci zmiany w nauce), propo-
nuje pluralistyczny punkt widzenia na kwesti¢ modelu historycznoéci nauk, pod-
kreslajac przy tym zagadnienie racjonalnosci samych nauk. Proponowane przez
Gastona Bachelarda, Georgesa Canguilhema i Michela Foucaulta modele histo-
rycznosci nauk uwzgledniaja rézne typy nieciagloéci wiedzy (epistemologiczna,
interdyscyplinarna, temporalna), a takze r6znig si¢ miedzy sobg sposobami, za
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pomoca ktérych waloryzuje sie je w nauce. Kazdy z nich, podzielajac pewne
wyjéciowe, wspélne zalozenia, dochodzi do odmiennego akcentowania roli
w tym procesie wyréznionych rodzajéw nieciggloéci. Swiadomosé odrebnosci
i powigzan pogladéw na poznanie i wiedze wyraza zréznicowanie termindéw na
okreslenie wlasnych stanowisk: epistemologia historyczna Bachelarda, historia
epistemologiczna Canguilhema i archeologia wiedzy Foucaulta [Bytniewski 2015].
W analizach nie uchylam sie od rozumienia procesu historycznego pedagogiki
specjalnej w duchu paradygmatycznych zmian. Analizy spaja prze$wiadczenie,
ze trwanie pedagogiki specjalnej (a tym bardziej samodzielnoé¢ dyscyplinarna)
jest wyraznie zwigzane z wewnatrzdyscyplinarnymi ocenami zdolnosci dyscypli-
ny do tworzenia wiedzy warto$ciowej w nowych dla niej obszarach. Zalozenie to
odwoluje sie do przestanki o poszerzajacych sie granicach poznawczych eksplo-
racji pedagogiki specjalnej i podejs¢, ze podstawowa wlasnoscig racjonalnosci na-
ukowych jestich ograniczenie, zaréwno co do czasu obowiazywania, jak i zakresu
dyscyplin, jakie reguluja. Obszar podjetych dociekan, jak sadze, moze sprzyjac
samo$wiadomosci badaczy — pedagogéw specjalnych, a tym samym samoswiado-
mosci dyscyplinarne;.

Samos$wiadomos$¢ tozsamosciowa pedagogiki specjalnej
w pierwszym okresie wlaczenia pedagogiki specjalnej
w struktury akademickie — uwagi wyjsciowe

W procesie tworzenia kazdej dyscypliny naukowej odnajdziemy debate na
temat jej tozsamosci, ktorej celem bylo okreslenie przedmiotu badan, ustalenie
podstawowej terminologii i jej zdefiniowanie, wpisanie sie w okreslona metodo-
logie legitymizowania wiedzy wytwarzanej o przedmiocie badan oraz praktyke
wykorzystywania wiedzy uznawanej za naukowa. Tak rozumiany poczatek, jak
wskazuje T. Hejnicka-Bezwinska [2013, s. 38], zdominowal dla przyktadu pedago-
gike w Europie na etapie jej awansu, ktory polegal na wiaczeniu jej jako dyscypli-
ny naukowej w struktury akademickie. Proces ten rozpoczal sie na przelomie
XVIIIi XIX wieku w obszarze niemieckojezycznym. W Polsce nastapit on z op6z-
nieniem. Warto zauwazy¢ (z uwagi na dyscyplinarng nadrzedno$¢ pedagogiki
nad pedagogika specjalna), ze ksztaltowanie samowiedzy, Swiadomosci i samo-
Swiadomosci tozsamosciowej pedagogiki bylo realizowane w silnym zwiazku
z warunkami politycznymi, kulturowymi, instytucjonalnymi (strukturalnymi)
okresu PRL, co tworzylo warunki dla dominacji pedagogiki empirycznej oraz
wiazalo sie z narzuceniem pedagogom osobliwie rozumianego w tym czasie
wymogu wobec niej, aby byla ona praktyczna. Problem tozsamosci pedagogiki
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powracal najczesciej w momentach bardziej radykalnej zmiany, niezaleznie od
tego, czy zmiana ta wywolana byla wewnetrzna logika jej rozwoju, czy tez wymu-
szona zostala czynnikami zewnetrznymi wzgledem niej, np. transformacja
ustrojowa.

Akademickie umocowanie obszaru naukowej eksploracji, ktéry w Polsce na-
zwany zostal pedagogika specjalng, nastapilo w Europie na poczatku XX wieku.
Wazna data dla tych poczatkéw byt 1861 rok, kiedy po raz pierwszy pojawila sie
w pracy naukowej nazwa pedagogika lecznicza (heilpadagogik/ortopedagogika).
Twoércami tego pojecia byli dwaj pedagodzy niemieccy J. D. Georgens oraz
M. Deinhardt w opublikowanym pierwszym tomie ich dziela pod tytutem Die
Heilpidagogik mit besonderer Beriicksichtiqung der Idiotie und der Idiotenstalfen (Peda-
gogika lecznicza ze szczeg6lnym uwzglednieniem idiotyzmu i zakladéw dla idio-
tow) [por. Lipkowski 1981, s. 7]. Drugi tom tej pracy ukazal si¢ w 1863 r. Ideg prze-
wodniag majaca spaja¢ w jedna catos¢ wysilki w nurcie pedagogiki leczniczej (jako
nauki zbiorczej, ogdlnej) byla —jak to okreslali Georgens i Deinhardt — pedago-
giczna walka przeciwko okreslonym sposobom traktowania nedzy, cierpienia
oraz degeneracji a wiec obrona najstabszych, odrzuconych, wykluczonych czton-
kéw spoleczenstwa [Speck 2005, s. 53-54]. Pelne uznanie pedagogiki leczniczej
jako odrebnej dyscypliny naukowej o swoistej strukturze, wiasnym przedmiocie
badan i terminologii nastapilo wiele lat p6Zniej. Awansowatla ona do tego miana
w roku 1931 — woéwczas to H. Hanselmann zorganizowal w Zurychu pierwsza
w krajach zachodnich katedre pedagogiki leczniczej (heilpadagogik) [Sekowska
2001, s. 17]. W latach 30. XX wieku heilpddagogik bazowata na tradycji klasycznej
psychologii (W. M. Wundta), twierdzeniach psychologii glebi (Z. Freuda, A. Adlera),
ale takze szukala teoretycznego uzasadnienia w medycynie. Tradycja medyczne-
go nurtu koncentrujgcego sie na chorobie, pojmowanego jako rodzaj psychopato-
logii stosowanej, spotykata sie w kolejnych latach z coraz wieksza krytyka.
P. Moor - nastepca H. Hanselmanna na Katedrze Uniwersytetu w Zurychu - od-
chodzac od modelu opartego na psychopatologii dziecka, zaproponowat model
uprawiania psychologii i pedagogiki dziecka niepelnosprawnego, ktéry koncen-
trowal sie na jego indywidualnosci. W. Ziedler [2005, s. 13-14] zwraca uwage, ze
rozumienie heilpddagogik (ortopedagogiki) przez P. Moora i H. Hanselmanna
latwo zrozumie¢, odwolujac sie do ich wyjasnien. ,Orthos” nie dotyczy ,wycho-
wanka”, ale srodowiska, w ktérym sie on znajduje, wzrasta, rozwija. ,Orthos” to
swoisty postulat.

Awans pedagogiki specjalnej do wymiaru akademickiego nastapil w Polsce
w 1958 roku — wéwczas powolana zostata na Uniwersytecie Warszawskim pierwsza
Katedra Pedagogiki Specjalnej, a jej kierownictwo objeta Maria Grzegorzewska.
Krystalizowanie sie¢ zrebéw naukowej pedagogiki specjalnej nastepowalo w Scistym
zwiazku ze ,szkolg naukowa” M. Grzegorzewskiej. Jej trzon ksztaltowatl sie za$
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w nierozerwalnym zwiazku z Panstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej
utworzonym przez M. Grzegorzewska w 1922 roku. Stanowil on przez wiele lat
centrum ksztalcenia nauczycieli dla potrzeb szkolnictwa specjalnego. Termin pe-
dagogika specjalna stosowany byl wéwczas w jednoznacznym kontekscie pra-
gmatycznym, zawsze na okreslenie dziatan pedagogicznych, zrelatywizowanych
zwlaszcza do szkolnictwa specjalnego. Zainicjowane w okresie miedzywojennym
przez M. Grzegorzewska starania o zapewnienie dzieciom i miodziezy niepetno-
sprawnej dostepu do oswiaty i wyksztalcenia przyjmuje sie wiec powszechnie za
dzialania powolujace pedagogike specjalng w Polsce. Odnotuje, ze w 1970 roku
PIPS uzyskal status wyzszej szkoly zawodowej, a w 1976 roku zostal prze-
ksztalcony w Wyzsza Szkole Pedagogiki Specjalnej. Od lat 70. XX wieku osrodki
naukowe pedagogiki specjalnej powolywane tez byly w innych oérodkach akade-
mickich (np. Lublin, Gdansk). J. Doroszewska, w przedmowie do ksiazki Pedagogika
specjalna, ktéra powstala w efekcie propozycji M. Grzegorzewskiej wspélnego
opracowania i poszerzenia skryptu jej wykltadéw (stan zdrowia nie pozwolit jed-
nak twérczyni polskiej pedagogiki specjalnej pracowac nad wspdélnym dzietem),
zwraca uwage na humanistyczne zrédla tworzenia zrebé6w pedagogiki specjalnej.
,Pedagogika specjalna jest (...) wykwitem humanitaryzmu, na ktéry skladaja sie
wieki réznych dazen, réznych zwyciestw i klesk, wszelkich usilowan niesienia ra-
tunku, niekiedy zwykle podanie pomocnej reki, czasem tylko okazanie dobroci.
Wszystko to prowadzi do tego, aby ludziom, kt6érzy sami sobie poradzi¢ nie moga
i ktérych spoteczenistwo jakze czesto odpycha od siebie i nie traktuje jako réwno-
warto$ciowych — zapewnic nalezne im miejsce wérdéd wspotobywateli wszystkich
wspolnot Swiata” [Doroszewska 1981a, s. 24].

Wykladnia tego, jak rozumie¢ naukowa wersje pedagogiki specjalnej, jaka
odnajdujemy w przywolywanej pracy, jest ,otwarta”. W istocie autorka uchyla si¢
od dookreslania ram badawczych pedagogiki specjalnej, chociaz zakres przed-
miotowych zainteresowan w pewien sposéb podpowiada wskazanie, by docieka-
nia stuzyly celowosciowej dzialalnosci pedagogicznej pedagogéw specjalnych
(dzialania praktyczne, zapewnione wowczas systemowo, odnosily sie do pracy
z dzie¢mi i z mlodziezg). Autorka, sytuujac pedagogike w bloku nauk teoretycz-
nych i praktycznych, ma $wiadomos¢ tego, ze nauki praktyczne narazone sa na
orzekanie zbyt waskie. Pisze: ,Zalecenia nauk praktycznych sa w zasadzie zalece-
niami z punktu widzenia wiedzy teoretycznej — »kulawymi« lub instrumentalny-
mi, gdyz mozna je odnieé¢ do szerszej klasy zjawisk. Stwierdzenia odnoszace sie
do dzieci mozna odnie$¢ do 0s6b dorostych. Pomimo zdania sobie sprawy z tego
teoretycznego bledu wypowiadanych tez (jej »kulawosci«) stosujemy je w prakty-
ce pedagogicznej, gdyz tok naszego postepowania nie moze stale odwolywac sie
do szerokich zakreséw tez, na ktérych ta dyrektywa sie opiera” [Doroszewska
1981a, s. 204].
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Rozbudowa systemu teoretycznego i praktycznego pedagogiki specjalnej
postrzegana byla w odwolaniu do szerokiej wiedzy biologicznej, psychologicznej
i spolecznej wyjaéniajacej niepodzielnos¢ funkcjonowania proceséw neurofizjo-
logicznych i psychospotecznych. Omawiane przez J. Doroszewska w ksigzce pro-
blemy sa wiec szerokie i odwoluja sie najnowszych ustalen z innych dyscyplin na-
ukowych [por. Doroszewska 1981 a, b]. Wskazania, odnoszace si¢ do pracy
naukowej i praktycznej pedagoga specjalnego, odnajdujemy miedzy innymi
w slowach: ,Niezaleznie od tego, czy pedagog specjalny jest teoretykiem, czy pra-
ktykiem, wazne jest dla niego poznanie praw rzadzacych uzasadnieniem pra-
wdziwosci tez, na ktérych opiera swoje postepowanie, nie tylko na wylagcznym
stwierdzeniu skutecznosci tych dzialan” [Doroszewska 1981a, s. 206]. ,»Pétmrok
niepewnosci« powinien by¢ przezwyciezony nie dla ambicji, by pedagogika spe-
cjalna mogta by¢ nazwana dyscypling naukowa, ale przede wszystkim dlatego, ze
powinna by¢ wystarczajaco uzasadnionym zbiorem obiektywnych twierdzen, na
ktérych musza sie oprzeé indywidualnie dostosowane do powstalej sytuacji decy-
zje, ktére dla pedagoga specjalnego stanowia sens jego poczynan” [Doroszewska
1981a, s. 211].

Warto zauwazy¢, ze przedmiotowe zainteresowania pedagogiki specjalnej,
ktore mialy stuzy¢ praktycznej dziatalnosci, wigzane byly $ciSle z przestrzenia
wartosci (te zas tworzyly obszar waznosci ewaluacyjnej i normatywnych powin-
nosci). Autorka pisata: ,Racja bytu pedagogiki specjalnej sa sady aksjologiczne
o charakterze dociekan filozoficznych bardziej lub mniej udowodnionych naukowo,
ktére przyjmujemy jako punkt wyjscia naszej dziatalnosci, jako «zaméwienie»
ontologiczne (zasada strzezenia i wzmacniania zycia) czy «zaméwienie» moralne
— humanitarne i spoteczne (racjonalne pozytywne stosunki interpersonalne).
Pedagogika jest wykonaniem tych zamoéwien, szukaniem, obmyslaniem srodkéw
dzialania zmierzajacego do osiagniecia przyjetych przez siebie celéw i idealow”
[Doroszewska 1981a, s. 211].

O budowaniu samo$wiadomosci dyscyplinarnej
i autoryzowanych dyscyplinarnie normach nauki aktualne;j

Budowanie samoswiadomosci dyscyplinarnej pedagogiki specjalnej realizo-
wane jest, tak jak w przypadku kazdej nauki, w procesie historycznym. Wyjsciowe
stanowiska (i warunki w jakich powstaly) otwieraja jedynie proces ksztaltowania
samoswiadomoéci tozsamoséciowej pedagogiki specjalnej. Sledzac ewolucje dys-
kursu tozsamosciowego pedagogiki specjalnej, mozna zauwazy¢, ze budowanie
tozsamosci pedagogiki specjalnej w tym najwcze$niejszym okresie byto nie tyle
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pochodng sukcesow osiggnietych na drodze dzialalnosci poznawczej, ile po-
chodnag celu, ktéremu ta dzialalnoé¢ ma stuzy¢. Cel ten wyrastal zas z ,zamoéwie-
nia” nakre§lonego przestrzenia wartosci.

Nieco inng ocene mozna wyartykutowac wobec budowania tozsamosci peda-
gogiki specjalnej w okresie PRL. Widoczne jest w tym okresie usilne dazenie
przedstawicieli tej dyscypliny do narzucania ram identyfikacyjnych tej nauki,
ktére czesto wyraznie odnosza sie do éwczesnych warunkéw instytucjonalnych
oraz nawiazuja do optyki ideologicznej w zakresie formulowania celéw [por.
Sadowska 2009 a]. Takie préby widoczne sa w pracy pod redakcja K. Kirejczyka
[1981a], poswieconej pedagogice uposledzonych umystowo, w ktérej problema-
tyzowaniu kwestii z tytutowego pola towarzysza autorskie wykladnie dotyczace
pedagogiki specjalnej jako nauki, jej systematyki, poje¢ itp. [Kirejczyk 1981b].
W ujeciu autora pedagogika specjalna to ,nauka o wychowaniu oséb wylacznie
ujemnie lub dodatnio odchylonych od normy rozwoju do tego stopnia, ze wyma-
gaja one specjalnego ksztalcenia w domach, w oddzielnych celowo dla nich zor-
ganizowanych placowkach o$wiatowo-wychowawczych lub specjalnych zabie-
goéw pedagogicznych w przypadkach uczeszczania do szkét normalnych celem
zapewnienia im optymalnego, dostepnego dla nich fizycznego i psychicznego
rozwoju i przygotowania ich do uzytecznego zycia zgodnie z powszechnie przy-
jetymi pogladami i warunkami panujacymi w danym spoleczenstwie” [Kirejczyk
1981b, s. 158]. Nalezy zauwazy¢, ze wiele z definicyjnych uje¢ pedagogiki specjal-
nej z tego okresu, ale réwniez z lat p6zniejszych, jest podobnych do propozycji
K. Kirejczyka. Krytycznie oczywiscie nalezy sie odnie$¢ do obecnoéci takich uje¢
w pracach wydawanych wiele lat péZniej, ktére (zgodnie z zapowiedzia autorska),
maja przedstawia¢ aktualny (w stosunku do daty wydania ksigzki) obraz pedago-
giki specjalnej. Nalezy tez podnies¢, ze ujecia ujmujace pedagogike specjalng jako
nauke o wychowaniu (0séb uposledzonych/odchylonych od normy/niepetno-
sprawnych) kojarzyly pedagogike specjalng gtéwnie ze scjentystycznym mode-
lem uprawiania nauki. Model ten byt przez wiele lat prawomocnym modelem
badawczym. Dzisiaj ,mapa” stanowisk i podej$¢ metodologicznych jest zréznico-
wana [por. Krause 2010; Sadowska 2010].

Jedli przyjaé¢, ze wyznaczona tozsamo$¢ stanowi warunek podejmowania
i prowadzenia badan okreslonego typu, to zauwaze, ze ujecie K. Kirejczyka redu-
kuje podejmowanie i prowadzenie badan do przestrzeni zamierzonych, Swiado-
mych, celowych oddzialywan na osoby z niepelnosprawnoscia. Wyznacza on,
w odwotaniu do stanowiska H. Muszyniskiego w pedagogice, ze przedmiotem ba-
dan pedagogiki specjalnej sg ,zamierzone, swiadome, celowe oddzialywania na
wychowanka, zmierzajace do jego fizycznego i psychicznego rozwoju, uksztatto-
wania osobowoSci i przygotowania do zycia z wylaczeniem oddziatywania
niezamierzonego, przypadkowego, zywiotowego [Kirejczyk 1981 b, s. 148]. W od-
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wolaniu do tego przykladu zauwaze, ze tlumienie pewnych obszaréw badaw-
czych, pewnych orientacji badawczych i wynoszenie innych do rangi waznosci
sprzyja ortodoksji w wytwarzaniu wiedzy, co bylo istotnym rysem pedagogiki
specjalnej przed przetomem, jaki zapoczatkowany zostal w latach 80. XX wieku.
Wydaje sie jednak (uwzgledniajac oglad wspoélczesnej pedagogiki specjalnej), ze
nie w pelni pedagogika specjalna wyniosta lekcje z tej historii. Kwestie te mozna
odnies¢ do pojecia z zakresu historii nauk — ,bycia w prawdzie”. ,Bycie w prawdzie
jest konsekwencjg historycznego ulokowania wypowiedzi naukowych: gdy sta-
nowig cze$¢ dyskursu nauki, to dlatego, ze s zgodne z regutami, ktére je formuja
i dopuszczaja do obiegu w nauce. W pojeciu «bycia w prawdzie» chodzi wigc nie
o to, co czyni dana wypowiedZ prawdziwg, lecz o to, co moze w danym czasie
uczyni¢ dyskurs nauki prawdoméwnym” [Bytniewski 2014, s. 128-129]. Jedno jest
pewne, opis stanu rozwoju dyscypliny kryje zawsze w sobie historyczny proces
prowadzacy do tego stanu.

Mozna podnies¢, ze pedagogika specjalna dziala na terytorium, do ktérego
zglaszajg pretensje polityka, ideologia, religia, czego nie doswiadcza spolecznos¢
naukowa nauk przyrodniczych (bardziej izolowana od reszty spoleczenstwa).
Uwiklanie w roszczenia spoleczenstwa rzutuje tu wyrazniej na trajektorie rozwo-
jowa niz w innych naukach. Dodam, Ze nie bez znaczenia dla procesu rozwoju
pedagogiki specjalnej sa tez indywidualne pokusy przedstawicieli sSrodowiska
naukowcéw. Obserwowane czesto pojscie za glosem sily wigza¢ mozna czesciej
z osobistymi zyskami niz z potrzebami nauki [por. Sadowska 2008; 2010].

Zadziwia, ze kwestie ewolucji tozsamosci pedagogiki specjalnej nie znajdo-
waly przez wiele lat naleznego miejsca w dyscyplinie. Jesli jednak przyja¢, ze toz-
samo$¢ pedagogiki specjalnej jest pochodna sukceséw osiggnietych na drodze
poznawczej penetracji. (jest czym$ wtérnym w stosunku do realizacji zadan
poznawczych) to ksztaltowanie samowiedzy, Swiadomosci i samo$wiadomosci
tozsamosciowej pedagogiki specjalnej bylo realizowane zawsze przez jednostki
ksztalcenia akademickiego, powolane do wytwarzania wiedzy naukowej,
ksztalcenia w zakresie pedagogiki specjalnej i nadawania stopni naukowych
w tym zakresie. Ewolucje tozsamosci pedagogiki specjalnej w pewien sposéb
ujawnia zaproponowana przez A. Krause [2010] wspodlczesna mapa paradyg-
matyczna. Analizy, jakie prowadzi A. Krause w ksiazce Wspdlczesne paradygmaty
pedagogiki specjalnej, odwoluja do sukceséw nauki w historycznym procesie
i odstaniajac jednoczeénie powiklang trajektorie rozwoju pedagogiki specjalnej,
ujawniajq przestrzen dezaktualizacji i aktualizacji kluczowych dla pedagogiki
specjalnej zagadnien. Ksigzka ta otwiera przestrzen dyskusji o wizji rozwoju na-
ukowego tej dyscypliny.

Konstatacja autora o przydatnosci paradygmatéw w pedagogice specjalnej
dla dyscyplinarnego samookreélenia sie i wyznaczania kierunkéw jej rozwoju,
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pozwala postawi¢ miedzy innymi pytanie: czy pole pracy z osobami wybitnie
zdolnymi i utalentowanymi oraz z osobami niedostosowanymi spolecznie sg po-
lami pedagogiki specjalnej? Autor w analizach nie odnosi sie¢ zupelnie do kwestii
teoretycznych i praktycznych pracy z tymi osobami, a przeciez od lat 80. przest-
rzen pracy z osobami wybitnie zdolnymi i utalentowanymi wiaczana jest w syste-
matyke pedagogiki specjalnej, a obszar resocjalizacji wlaczany jest od poczatko-
wego okresu rozwoju pedagogiki specjalnej jako nauki. W prébie odpowiedzi na
to pytanie podkresle, ze Grzegorz Szumski [2008, s. 325] $ledzac zakres ujmowa-
nia pedagogiki specjalnej w publikacjach z réznego okresu, zwraca uwage na
kwestie sprzecznosci, pomiedzy ujeciami definicyjnymi odwolujacymi sie do za-
kresu podmiotowego pedagogiki specjalnej (kregu 0sob, ktére wchodza w obszar
zainteresowan badawczych i praktycznych) a aparaturg terminologiczng wyko-
rzystywana do definiowania pedagogiki specjalnej w aspekcie przedmiotu (spe-
cyficznych oddzialywan). Aparatura terminologiczna nie obejmuje najczesciej
oddzialywan przeznaczonych dla jednostek wybitnie zdolnych i uzdolnionych.
Przyktad ten wskazuje, ze wyrazna przeszkoda epistemologiczna sa pojecia.
Pozwala tez sadzi¢, ze osiggniecia poznania w niektérych polach (ktére uznaje sie
za pola pedagogiki specjalnej) nie miaty znaczacego udzialu w rewidowaniu sta-
nowisk w pedagogice specjalnej. Mozna to tez rozumie¢ tak, ze ramy pedagogiki
specjalnej sa znaczaco wezsze od tych, na jakie wskazuja niektérzy pedagodzy
specjalni w definicyjnych ujeciach - raczej odpowiadajg przestrzeni refleksji
A. Krausego.

Postawi¢ mozna pytanie o to, czy przestrzen eksploracji badawczej zoriento-
wana podmiotowo na osoby niedostosowane spolecznie i wybitnie zdolne ma
szanse by¢ w przyszlosci polem eksploracji pedagogiki specjalnej? Na tak posta-
wione pytanie przedstawialam swojq odpowiedz juz kilka lat temu [Sadowska
2012]. Ponawiam wiec przedstawiony wczesniej punkt widzenia. Dostrzegam ra-
czej koniecznoé¢ porzucenia nadziei, by zwlaszcza kwestie teoretycznej i badaw-
czej refleksji nad edukacja 0oséb wybitnie zdolnych i utalentowanych mozna byto
w przyszlosci rzeczywiscie wlacza¢ do ram przedmiotowego zainteresowania
pedagogiki specjalnej. Badacze/naukowcy zajmujacy sie tym obszarem (a jest ich
pokazna liczba) nie samoidentyfikowuja sie juz dzisiaj jako reprezentanci peda-
gogiki specjalnej (wskazuje na to chociazby ich udzial w konferencjach srodowi-
skowych). Zaplecze koncepcyjne, do ktérego moga sie odwotywaé we wiasnych
badaniach, postrzegaja poza obszarem pedagogiki specjalnej. Dla pelnego obrazu
odnotuje, ze w najnowszym podreczniku z pedagogiki specjalnej [Chrzanowska
2015] zagadnienie niedostosowania spolecznego jest obecne, jednak problemy sa
omawiane glownie w stosunku do dzieci i mlodziezy. Autorka moéwiac
o przestankach wlaczenia tych tresci do podrecznika wskazuje na historyczne
osadzenie problematyki niedostosowania spolecznego w obszarze pedagogiki
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specjalnej oraz przypisanie w prawie o$wiatowym dzieciom i mtodziezy niedo-
stosowanym spolecznie statusu uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
[Chrzanowska 2015, s. 12].

Jeszcze raz zauwaze, ze nauka aktualna wyznacza kryteria oceny tego, co na-
ukowego bylo w przesztosci i co za naukowe mozna uzna¢ obecnie, a takze ramy
biezacych problematyzacji dyscypliny. W historii dyscypliny, w réznych inter-
watlach czasowych, mozna méwi¢ o réznych postaciach wiedzy sankcjonowanej
i przedawnionej. Wiedza przedawniona, osagdzona normami naukowosci nauki
aktualnej, zostaje odrzucona z korpusu obowiagzujacej wiedzy. Jest przestarzala
i dlatego nie oddzialuje w wiedzy aktualnej. Sytuuje sie na obrzezach swiadomego
uprawiania dyscypliny i jest waznym przedmiotem innej dyscypliny: jej historii.
Wiedza sankcjonowana stanowi odziedziczony korpus wiedzy niejako autoryzo-
wany dyscyplinarnie normami nauki aktualnej. Uczestniczy w formulowaniu
i rozstrzyganiu biezacych probleméw dyscypliny, podtrzymuje swym autoryte-
tem wage biezacych problematyzacji [por. Bytniewski 2015, s. 244].

O niebezpieczenstwach redukgji historii nauki do pejzazu
,mapy bez konturu” i zagrozeniach wynikajacych z bledow
wewnatrzdyscyplinarnych ocen poszerzenia granic dyscypliny

Idea niecigglosci nauk przybrata w filozofii nauk nie tylko posta¢ niecigglosci
epistemologicznej i temporalnej, ale takze nieciggtosci interdyscyplinarnej [por.
Bytniewski 2014, 2015]. Akcentowanie nieciggtosci interdyscyplinarnej pozwala
zauwazy¢, ze rytm historii jest zmienny w poszczegdlnych dyscyplinach. Nie sg
one zsynchronizowane w czasie w swej zmiennosci, w tempie osiaggania dys-
cyplinarnej dojrzaloéci, w sposobach obchodzenia sie z przeszkodami epistemo-
logicznymi.

Pomimo faktu, ze podejscia do historycznosci nauk rozwijane przez trzech re-
prezentantéw filozofii francuskiej (Gastona Bachelarda, Georgesa Canguilhema
oraz Michela Foucaulta) r6zniq sie, to u kazdego z nich kwestie nieciaglosci dys-
cyplinarnej sa obecne. W odwolaniu do analiz z tego pola P. Bytniewski konstatu-
je: ,Dyscypliny naukowe nie tylko zachowujq wlasne tradycje badawcze i odreb-
ne dziedziny przedmiotowe, co réznicuje ich metody, ale tez ksztaltuja — jak
stwierdza Bachelard — «regionalne racjonalnosci». Ich funkcja w poznaniu jest
réznicowanie postaci naukowej (dyscyplinarnej) obiektywizacji doswiadczenia.
W konsekwencji — co zauwaza Canguilhem - historycznosé¢ obejmuje nie tylko
formy zmiennosci samej dyscypliny, ale ksztaltuje tez zréznicowane w czasie tady
dyscyplin naukowych. Oznacza to takze brak ich «$cistego upakowania»
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w «logicznej przestrzeni» tadéw dyscyplin naukowych. W idealnej przestrzeni
wiedzy dyscypliny naukowe nie graniczg ze sobg, nie pozostawiajac obszaréw
przedmiotowych poza swoim zainteresowaniem. Wiedza — jak stwierdza z kolei
Foucault — wystepuje w historii w »szyku rozproszonym». Pomiedzy dyscyplina-
mi, ktére w danym czasie maja status nauk, istnieje wolna przestrzen, w ktorej
powstaja pewne nowe dyscypliny, gina bezpowrotnie jeszcze inne, i w ktérej ist-
nieja formy wiedzy nienaukowej. Wszystkie te obszary wiedzy sa historycznie
aktywne i w aktywnosci tej trzeba doszukiwac sie Zrédet zmiennosci tadéw wie-
dzy” [Bytniewski 2015, s. 243].

Niecigglo$¢ interdyscyplinarna jest najsilniej eksponowana w modelu proce-
su historycznego nauk zaproponowanym przez Canguilhema. Analizuje on te
niecigglos¢ za pomoca pojecia ideologii naukowej, ktéra jest tworem zaréwno
pogranicza nauki i nie-nauki, jak i pogranicza réznych od siebie dyscyplin nauko-
wych. ,Ideologia naukowa to swoista »epistemologiczna hybryda« powstajaca
tam, gdzie przeszacowuje sie sukces nauki dyscyplinarnej. Inicjatywa owego
przeszacowania moze jednak wyplywac zaréwno z inspiracji naukowej (czesto
innej dyscypliny), jak i nienaukowej, tj. myslenia potocznego podatnego na zdro-
worozsadkowe interpretacje poznania naukowego. Ideologia naukowa nie jest
czescig wiedzy naukowej, lecz jej swobodnym przediuzeniem w obszar przed-
miotowy odmienny od tego, jaki zajmuje dana dyscyplina. Ideologia naukowa
przekracza granice dyscyplinarne wiedzy naukowej inaczej, niz czyni to sama
nauka, gdy poszerza wiedze. Korzysta bowiem ideologia naukowa w sposob
pasozytniczy i poznawczo nieefektywny z atrakcyjnosci swego rodzaju metafory
epistemologicznej, pozwalajacej dopatrywac sie sukcesu poznawczego w prze-
niesieniu naukowej aparatury pojeciowej na teren, do jakiego sie ona nie stosuje.
Ideologia naukowa pojawia sie tam, gdzie subiektywnie rozumiane zaspokojenie
apetytu poznawczego, poczucie poznawczego panowania nad przedmiotem,
przyplaca sie obiektywng wartoscig braku precyzji, niewyspecjalizowaniem spo-
sob6w jego poznania. Taki pasozytniczy stosunek do osiagnie¢ w nauce dostrze-
gal juz Bachelard, analizujac »przeszkode poznania zbyt ogélnego«. (...) Tego ro-
dzaju postepowanie »blokuje mysl«, »usmierca pytania«. Strefa tego, co nieznane,
wokoél poznania zbyt ogdlnego, nie rozpada sie na precyzyjne problemy” [Bytniewski
2015, s. 254].

Akcentowanie nieciaglosci interdyscyplinarnej pozwala zauwazy¢, ze wewnatrz-
dyscyplinarne przeszacowania historii przedawnionej i sankcjonowanej pozwalaja
nie tylko na krytyke minionych ocen przesztosci dyscypliny, ale tez na dystansowa-
nie sie do ideologii naukowych, jako produktéw fatszywych ocen zdolnosci dyscy-
pliny do tworzenia wiedzy wartosciowej w nowych dla niej obszarach. Inaczej
moéwiac: ,ocena historii nauki pozwala na odréznienie ideologii naukowej od
efektywnego poszerzenia granic dyscypliny” [Bytniewski 2015, s. 257]. Mozna
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wskazaé, ze pojecie ideologii naukowej umozliwia docenienie znaczenia dyscy-
plinarnego charakteru wiedzy naukowej dla jej rozwoju, pozwala tez, jak to okre-
§lal Canguilhem, ,,ochroni¢ nas przed redukcja historii nauki do pejzazu pozba-
wionego cech, mapy bez konturu” [za: Bytniewski 2015, s. 255].

Zagrozeniem dla pedagogiki specjalnej z pewnoscia moze by¢ uchylanie sie
od zakre$lania jasnych granic dyscypliny badz wyrazanie stanowisk, ktére wska-
zuja na przestrzen dyscypliny ,bez konturu”. Mozna pokusic sie o stwierdzenie,
ze w procesie historycznego rozwoju pedagogiki specjalnej nastapito wyrazne
odchodzenie od dookreslania ,konturu” pedagogiki specjalnej. Za przykiad niech
postuzy najnowsze kompendium z zakresu pedagogiki specjalnej [Chrzanowska
2015]. Autorka, akcentujac interdyscyplinarny charakter pedagogiki specjalnej,
pisze we wstepie: ,Publikacja, ktéra oddaje do rak czytelnika: Pedagogika specjalna.
Od tradycji do wspdiczesnosci, jest préba ukazania interdyscyplinarnego dorobku
w zakresie tradycyjnych i nowych obszaréw badan koncentrujacych sie na
problematyce zréznicowania rozwojowego, jego konsekwencji i implikacji”
[Chrzanowska 2015, s. 10]. I. Chrzanowska organizuje myslowa przestrzen o pe-
dagogice specjalnej w odwolaniu do kategorii: problematyka zréznicowania roz-
wojowego, jego konsekwencji i implikacji. Silnie zaznaczona jest tez organizacja
myslowej przestrzeni o pedagogice specjalnej w odwotaniu do kategorii: proble-
matyka niepelnosprawnosci. Dla przykladu, méwiac o wspdlczesnym okresie
i potencjale akademickim pedagogiki specjalnej w r6znych osrodkach akademic-
kich w Polsce, pisze o szansie wyrazonej w tym, ze ,problematyka niepelnospraw-
nosci zaistnieje w subdyscyplinarnym dyskursie” [Chrzanowska 2015, s. 393].
Dostrzegajac, ze coraz czesciej problematyka niepelnosprawnosci podejmowana
jest przez przedstawicieli innych dyscyplin (psychologéw, socjologéw), Autorka
wyraza nadzieje, ze przedstawiciele pedagogiki specjalnej z ré6znych o$rodkéw
akademickich w Polsce wlacza sie w dyskusje interdyscyplinarne ,jako specjalisci
w polu problemowym niepelnosprawnosci” [Chrzanowska 2015, s. 393]. Jezykowe
ujecia, odnoszace si¢ do wspolczesnego okresu rozwoju pedagogiki specjalnej,
pozwalajg zauwazyc¢, ze kontur przestrzeni dyscypliny kreslony w odwolaniu do
kategorii ,problematyka niepelnosprawnosci” nie jest ostry i nie rozdziela zakre-
su poznania pedagogiki specjalnej od specyfiki innych dyscyplin. Jeszcze raz pod-
kresle, ze wrazliwo$¢ na zmienno$¢ form dynamiki nauki nie moze ostabia¢ wraz-
liwosci na r6znicowanie postaci naukowej (dyscyplinarnej) wiedzy i wrazliwosci
na zagrozenia dla pedagogiki specjalnej, jakie wynikaja z ,przeszkody poznania
zbyt ogélnego”.
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Podsumowanie

Jestem przekonana, Ze trzeba ciggle od nowa i z uporem formutowac pytanie
o tozsamos¢ polskiej pedagogiki specjalnej. Jeszcze raz zwrdce uwage, ze model
niecigglosci interdyscyplinarnej prowadzi do wniosku, ze w ortohistoryczny pro-
ces nauk uwiklane sa jego interpretacje. By nie doj$¢ tam, gdzie wszyscy nie chcie-
libySmy dojs¢, nalezy mie¢ na uwadze, ze ,przeszacowania znaczenia historii
przedawnionej i sankcjonowanej moga dokonywac sie jedynie z wnetrza dyscy-
pliny. Tylko z wnetrza historii dyscypliny mozna dostrzega¢ unikalny dla niej
sposob rewizji przesztosci” [Bytniewski 2015, s. 257].

Tylko z wnetrza dyscypliny plynag tez kryteria efektywnego poszerzenia dys-
cyplinarnego poznania. Zauwaze w tym kontekscie, Ze studia i badania realizo-
wane przez przedstawicieli akademickiej pedagogiki specjalnej zdominowane sa
coraz wyrazniej nurtem socjologii krytycznej, co zbliza te rozpoznania do pola
studiéw nad niepelnosprawnoscia. Czy te dominacje nalezy wigzac z postepem,
jaki czyni¢ moze pedagogika specjalna jako dziedzina naukowa?

Jaka wiec pedagogika specjalna? Odpowiedz na to pytanie nie jest sprawa
prosta, zwlaszcza gdy w zaniku sg prawdziwe dyskusje naukowe i krytyka
naukowa.
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wspierania rozwoju a filozoficzne koncepcje
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Hermeneutyczne doswiadczenie innego bytu ma zawsze wymiar etyczny i moze przybierac roz-
maite ksztalty okreslajace r6zne rodzaje relacji, ktére stanowia —jak okresla je Gadamer — pewne
sposoby doswiadczania Ty. Jednym z nich jest relacja wyrastajaca z ,dialektyki troskliwosci”, sta-
nowiacej forme dazenia do panowania nad druga osobg, gdy wydaje nam sie, iz wiemy lepiej kim
ona jest i czego potrzebuje. Jednym z podstawowych celéw procesu ksztalcenia jest wspieranie
rozwoju uczniéw. Jednakze zaréwno pojecie wsparcia, jak i pojecie rozwoju, majg dyskursywny
iwieloznaczny charakter, aich znaczenia s konstruowane w toku réznorodnych praktyk eduka-
cyjnych. Mysélenie pedagogiczne zazwyczaj domaga si¢ budowania powigzan pomiedzy sfera ba-
dawczych, teoretycznych interpretacji zjawisk a obszarem pragmatycznych dzialan, czyli tzw.
praktyka pedagogiczna. Dla pedagogicznej praxis szczegodlnie atrakcyjna wydaje sie by¢ wiedza
jednoznaczna, racjonalna, pewna i uporzadkowana, umozliwiajaca wyciaganie wnioskéw i pro-
wadzaca do rozwigzania probleméw oraz uzyskania okreslonych rezultatéow. Wymienione cechy
charakteryzuja to, co mozna okresli¢ jako ,mysl silna”, stanowiaca fundament dla praktyki peda-
gogicznej. Kategoria ,stabosci”, konstytuujaca typ refleksji ksztaltujacy ,mys$l staba”, inspirowana
koncepcjami M. Heideggera, odnosi sie do pojecia ,ostabienia”, rozumianego jako przygodnosc¢
bytu, myéli i kultury. Myél slaba, niepewna, niejasna, wieloznaczna, o ptynnych granicach zama-
zujacych wyrazne ksztalty poje¢, dynamiczna, znajdujaca sie w ciagtym ruchu i przekraczajaca
zastane struktury wiedzy, nie moze udzieli¢ nam wigzacych odpowiedzi. Nie daje wskazan co
i w jaki spos6b robié, nie rozwigzuje praktycznych probleméw, nie dysponuje moca budowania
konkretnych porad zapewniajacych skuteczne dzialanie. Taki rodzaj poznawczej refleksji wydaje
sie by¢ nie tylko klopotliwy, ale wrecz zbedny dla pedagogicznej praktyki. Jednakze przekrocze-
nie pola pragmatycznych dzialah moze prowokowac jakosciowq zmiane myslenia, przemiesz-
czajaca poznanie w strone logiki wielodci i prowadzaca do bardziej swiadomego dzialania
w codziennej pracy pedagogicznej.

Stowa kluczowe: dialektyka troskliwosci, wsparcie pedagogiczne, mysl slaba
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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 troskliwosci i pedagogiczne wsparcie

H.-G. Gadamer pisal, iz nasze ,bycie w §wiecie” jest istnieniem i zyciem w roz-
mowie, relacja z otaczajagcymi nas bytami. W tym sensie mozna méwic¢ o uniwer-
sum rozmowy, dialogu ze $wiatem, ktéry realizuje sie w podstawowej relacji mie-
dzyludzkiej, relacji wiazacej ,ja“ z ,ty”. Hermeneutyczne do$wiadczenie innego
bytu, bycia w rozmowie z drugim czlowiekiem ma zawsze wymiar etyczny i moze
przybieraé rozmaite ksztalty okreslajace r6zne rodzaje relacji, ktore stanowiag — jak
okreéla je Gadamer — pewne sposoby doswiadczania Ty. Jednym z nich jest relacja
wyrastajaca z ,dialektyki troskliwosci,, stanowiacej forme dazenia do panowania
nad druga osoba. Rozumienie innego czlowieka jest w tej sytuacji samoodniesie-
niem, co sprawia, iz wydaje nam sig, Ze go znamy i rozumiemy lepiej niz on sam
siebie jest w stanie poznac i zrozumie¢ [1993, s. 334]. Co za tym idzie, lepiej wiemy
co jest dla niego dobre, wlasciwe i odpowiednie, co powinien mysle¢ i robi¢, jak
dziata¢, w jaki spos6b odnosié sie do Swiata. Tego rodzaju autorytarna forma
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troskliwosci cechuje relacje oparte na ,stosunku pedagogicznym”, w ktérych za-
chodzi dominacja jednej strony nad drugg (np. relacja miedzy dorostym i dziec-
kiem, nauczycielem i uczniem, lekarzem i pacjentem itp.). I cho¢ jest to rodzaj do-
Swiadczenia do$¢ powszechnie przenikajacego zycie spoleczne i stosunki miedzy
ludZmi, w sposéb szczegblnie wyrazisty zaznacza swa obecno$¢ w strukturach
i sposobie funkcjonowania systemu edukacji.

Zaréwno w literaturze przedmiotowej, jak i r6znego rodzaju aktach prawnych
regulujacych funkcjonowanie systemu edukacji, powszechne jest uznanie, iz jed-
nym z podstawowych celéw procesu ksztalcenia jest wspieranie rozwoju uczniow.
Szczegodlnie istotne i eksponowane staje sie to zalozenie w odniesieniu do podmio-
tow definiowanych jako uczniowie ze specjalnymi potrzebami, czyli uczniowie,
ktérzy z uwagi na wystepujace u nich réznego rodzaju trudnosci i ograniczenia
wynikajace z niepelnosprawnosci, wymagaja dostosowania programu, metod
i form ksztalcenia do ich potrzeb i mozliwosci, i ktérzy kategoryzowani sa w gru-
pach zaleznie od rodzaju/typu niepelnosprawnosci. Abstrahujgc w tym momen-
cie od konstruktu pojeciowego ,specjalne potrzeby edukacyjne”, ktéry wzbudzac
moze pewne kontrowersje, niejednoznaczne jest pojecie samego rozwoju [zob.
Kohlberg, Mayer 1993], a co za tym idzie, takze kategorie ,wspierania rozwoju”
czy ,wsparcia edukacyjnego”.

Pojecie ,wsparcia” jest zazwyczaj rozumiane jako realizacja istotnych celow
edukacjiiw takim sensie stanowi pewnego rodzaju praktyke pedagogiczna, uru-
chamiajaca jednak bardzo zréznicowane, czesto nieSwiadome i nieartykulowane
wprost przedsady, ksztaltujace przedrozumienie zjawisk. Jak zauwaza D. Klus-
-Stanska [2008, s. 40] kategoria pedagogicznego wsparcia (oraz pokrewnych sfor-
mulowan) jest polisemantyczna i w zaleznoéci od lezacych u jej podstaw zalozen
moze oznaczaé bardzo rézne rzeczy i w zupelnie odmienny sposéb ksztattowaé
zaréwno wizerunek samego dziecka/ucznia, rozumienie tego czym jest rozwoj,
jakipostrzeganie systemu edukacji oraz jego zadan. Jest to bowiem kategoria dys-
kursywna, ktéra w toku glebszej analizy odstania zaangazowanie w rdzne teorie
iideologie edukacyjne. Przygladajac sie zatem z uwaga znaczeniom jakie sa nada-
wane pojeciu wsparcia w praktyce realnych dzialan pedagogicznych, mozna wy-
odrebni¢ kilka podejs¢ bazujacych na odmiennych paradygmatach, ktére defi-
niuja ksztalt i reguly edukacyjnej rzeczywistosci, czesto ,...przyjmowanych na
poziomie zdroworozsadkowym, w metodycznej idealizacji lub demagogicznym
upraktycznieniu” [tamze, s. 40].

Kategoria wsparcia moze zatem oznacza¢: kierowanie postrzeganym liniowo
rozwojem dziecka w procesie przyswajania okreslonych w tresciach ksztalcenia
wiadomosci i umiejetnosci (podejscie funkcjonalistyczno-behawioralne); uczenie
~bycia sobg”, realizowane w odniesieniu do pogladu, iz dziecko/uczen dysponuje
naturalng tendencja do indywidualnego rozwoju (podejécie humanistyczno-
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-adaptacyjne); organizowanie $rodowiska uczacego, tak by stworzy¢ optymalne
warunki samodzielnego konstruowania poznawczych modeli rzeczywistosci (po-
dejécie konstruktywistyczno-rozwojowe); wspoéldzialanie z dzieckiem i pomaga-
nie mu w procesie wytwarzania znaczeh nadawanych rzeczywistosci (podejscie
konstruktywistyczno-spoteczne); emancypacje i wyzwolenie z ograniczeh narzu-
canych w toku edukacji sposobéw interpretowania rzeczywistoéci (podejscie
krytyczno-emancypacyjne). Jak wida¢ rozumienie kategorii ,wspierania rozwoju”
dziecka/ucznia/wychowanka ukazuje bardzo szeroki wachlarz potencjalnych in-
terpretaciji, poczawszy od calkowitego ,sterowania” druga osoba, jej sposobem
myslenia i dzialania, a skonczywszy na uczeniu krytycznego myslenia, ujaw-
niajacego symboliczng przemoc obecng w praktykach edukacyjnych i roszczenie
prawa do wyrazania wilasnych, samodzielnych sposobé6w rozumienia rzeczywi-
stosci [tamze, s. 41-44].

W praktyce edukacji specjalnej pojecie wsparcia wydaje sie nabieraé szczegol-
nie istotnego znaczenia ze wzgledu na fakt, iz podmiotami proceséw ksztalcenia
i wychowania sg dzieci/uczniowie z réznego rodzaju zaburzeniami i niepra-
widlowo$ciami rozwoju. Jesli uznamy, ze celem edukacji specjalnej jest ksztalce-
nie zgodne z ich potrzebami i dostosowane do indywidualnych trudnosci w ucze-
niu si¢, to wspomaganie dziecka w osiaganiu okreslonych celéw rozwojowych
wysuwa sie na pierwszy plan. Sposéb rozumienia poje¢ wparcia i wspomagania
rozwoju wiaze sie zazwyczaj z uruchamianiem specjalistycznych, profesjonal-
nych dziatann ukierunkowanych na osiagniecie okreslonych celéw terapeutycz-
nych i edukacyjnych. Obejmuja one diagnoze stanu wyjsciowego, stanowiaca
baze dla okreslenia silnych i stabych sfer rozwoju i funkcjonowania dziecka, okre-
Slenie jego potrzeb w zakresie wsparcia, sposobéw i warunkéw udzielanej pomocy.
Wsparcie pedagogiczne w odniesieniu do dzieci/uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi przyjmuje czesto forme pedagogicznej interwencji w rézne
sfery funkcjonowania dziecka i jego Srodowiska rodzinnego, a takze szkolnego,
ktorej celem jest przede wszystkim skuteczne dzialanie i usuniecie trudnosci [zob.
np. Chrzanowska 2015, s. 438-458].

Dzialanie pedagogiczne w aspekcie ,myéli silnej”

Myslenie pedagogiczne, niejako ze swej natury, zwlaszcza jesli odniesiemy je
do praktyk edukacji specjalnej, ktére silnie akcentuja aspekty terapeutyczno-
rehabilitacyjne, intensywnie domagaja si¢ budowania powigzan pomiedzy sferg
badawczych, teoretycznych interpretacji zjawisk, a obszarem pragmatycznych
dzialan, czyli tzw. praktyka pedagogiczng. Gdy mamy do czynienia ze zdarze-
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niem, sytuacja ,odstepstwa od rozwoju”, potrzeba praktycznej, efektywnej inter-
wencji wydaje sie by¢ szczegdlnie wazna i uzasadniona. Wyraznie uwidacznia sie
zatem atrakcyjnoé¢ wiedzy jednoznacznej, racjonalnej, pewnej i uporzadkowa-
nej, umozliwiajacej wyciaganie wnioskéw i prowadzacej do rozwiazania proble-
moéw. Wymienione cechy charakteryzuja to, co mozna okresli¢ jako ,myél silng”,
stanowiaca fundament dla praktyki pedagogicznej [zob. Meczkowska 2003]
i przeciwstawiang temu, co G. Vattimo nazywat zakorzeniong w filozofii r6znicy,
,mys$la staba” [2003]. My$l pewna, konkretna, efektywna, majaca nas prowadzi¢
do osiggania okreslonych rezultatow, tworzy obszar wiedzy naukowej, ktéra
ksztaltuje sfere profesjonalnych dziatan, pozwala skutecznie wspierac i pomagac.
Taka interpretacja pedagogicznego my$lenia jest bliska rozumieniu kategorii
wsparcia w jezyku poje¢ definiujacych wyrdznione przez D. Klus-Stanska podej-
Scie funkcjonalno-behawioralne i humanistyczno-adaptacyjne, cho¢ czesciowo
obecne jest takze, w mniejszym lub wiekszym stopniu, w pozostalych ujeciach.

Mysél silng, powiazana ze sposobem ujmowania rzeczywistosci charakterystycz-
nym dla strukturalizmu, A. Meczkowska okreéla jako rodzaj ,poznawczej dysfunk-
ji”, przejawiajacej sie w ,,...przywiazaniu do klasyfikujacego, upraszczajacego,
opozycjonujacego porzadkowania cech bytu podlegajacego poznaniu, przy jed-
noczesnym zalozeniu mozliwosci poznania obiektywizujacego [...]” [2002, s. 8-9].
Zaangazowanie poznawcze zaklada zdolnos¢ do ,porzadkowania i przedstawia-
nia”, tworzenia reprezentacji prawdziwej natury rzeczywistosci, ktérych celem
jest ,osiagniecie ostatecznego porzadku” i poznanie zasad regulujacych jej struk-
ture, co pozwoli rozwikla¢ nierozwigzane jeszcze zagadki i odkry¢ dotad nieod-
kryte tajemnice. Stawia sie tu znak réwnosci pomiedzy rzeczywistoscia i jej opi-
sem [tamze, s. 11], ktdrej towarzyszy przekonanie, iz dzieki temu nasze dzialania
uzyskaja sprawcza moc. Refleksja charakteryzujgca myél silng przenika pedago-
gike, co zauwazy¢ mozna w koncepcjach okreslajacych przedmiot jej zaintereso-
wania, wychowanie, jako dazenie do ,efektu homeostazy”, ,... w ktérym relacja
pomiedzy podmiotem a $wiatem nabiera cech harmonijnego, zréwnowazonego
zwigzku” [tamze, s. 13].

W odniesieniu do pedagogiki specjalnej moze to np. przejawiac sie w realiza-
qji celow ukierunkowanych na normalizacj¢ warunkéw zycia i wspomaganie roz-
woju, uczenia sie i usamodzielniania oséb z niepelnosprawnoscia, tak aby mogly
one wlaczy¢ sie w r6zne obszary zycia spotecznego. Realny Swiat stawia jednak
opdr, pomimo staran i wielu pozytywnych zmian, dostrzegana réznica zwigzana
z uszkodzeniami ciala/sfery poznawczej, uparcie nie chce rozmy¢ sie w nurtach
zycia spotecznego i doé¢ skutecznie hamuje mozliwos¢ osiagniecia pozadanego
stanu rownowagi. Swiadczg o tym chocby niepowodzenia ksztalcenia integracyj-
nego i edukacji wlaczajacej, znikoma obecnos¢ oséb niepetnosprawnych na ryn-
ku pracy czy w sferze publicznej. A. Meczkowska pisze, iz projekt wychowania
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osadzony w mysli silnej strukturalizmu za punkt wyjscia przyjmuje ,matryce
Tego Samego”, co sprawia, ze ustrukturyzowana zgodnie z nia przestrzen
dzialania pedagogicznego, jest obszarem, w ktérym zachodzi zobiektywizowany
i proces wychowania majacy prowadzi¢ do uzyskania okreslonych rezultatéw.

Autorka zauwaza, iz cena, jaka placi pedagogika za iluzje uporzadkowanego
$wiata, jest ,...rozdzial pomiedzy pedagogicznym centrum, podejmujacym kwe-
stie «pedagogiki normalnych», a jego peryferiami, obejmujacymi «pedagogike
heterogenicznych, czyli marginalizowanych»” [tamze, s. 14]. I nie ma tu istotnego
znaczenia czy owi marginalizowani wychowankowie podlegaja systemowi
ksztalcenia specjalnego w odrebnych instytucjach czy w systemie ksztalcenia
integracyjnego albo edukacji wigczajacej. Ich swoistos¢ i odrebnosé jest odtwarza-
na w samych zalozeniach organizujacych system edukacji i praktykach dzialania,
ktore ksztaltuja funkcjonowanie uczniéw z réznego rodzaju trudnodciami i ogra-
niczeniami. Analizy opisujace sposoby i teorie konstruowania kategorii ,specjal-
nego programu” i ,specjalnego ucznia” (czy tez ucznia ze specjalnymi potrzeba-
mi) oraz role, jaka pelnia w spoleczefistwie mozemy odnalez¢ w literaturze
z obszaru socjologii edukacji [Milofsky 1997].

~Stabod¢” pedagogicznego myslenia w relacji wychowaweczej

Mysl slaba, osadzona w postheideggerowskiej ontologii kwestionujacej
zalozenia filozofii metafizycznej, jest mySleniem, ktére nie buduje silnych katego-
rii opisujacych rzeczywistos¢. Jak pisze G. Vattimo: ,Myslenie prawdy nie jest my-
Sleniem, ktore «tworzy fundamenty» (...) lecz mysla, ktéra obnazajac utomnos¢
i $miertelnos¢ jako to, co wtasnie okresla bycie, usuwa te fundamenty. (...) prze-
mysliwanie, ktore jest autentycznym mysleniem (jako Ze nie jest nim ani nauko-
we mierzenie, ani techniczne porzadkowanie), nie moze korzystac z logiki opartej
na zasadach sprawdzalnosci i rygorze dowodzenia...” [2003, s. 132-133]. Mysl
slaba jest przede wszystkim staba ontologicznie, ze wzgledu na sposéb pojmowa-
nia poje¢ bycia i prawdy, nie jest zatem mys$la ze swej istoty przewyzszajaca sfere
praxis [tamze, s. 135]. Uzywajac jezyka filozofii ponowoczesnej, nie jest mysla sta-
wiajaca roszczenia do bycia prawdziwg, stuszna czy uniwersalna. Jest mysla przy-
godna, ktéra jedynie sie nam przydarza, czasami prze$wituje zza zastony zdarzen
i zjawisk, ukazuje przedkategorialne slady bycia-w-§wiecie.

Kategoria ,slabosci” konstytuujaca typ refleksji ksztaltujacy ,mysl staba”,
inspirowana koncepcjami M. Heideggera, odnosi sie do pojecia , ostabienia”, ro-
zumianego jako przygodno$¢, wydarzania sie bytu, myéli i kultury. Jak zauwaza
A. Zawadzki, jest pewnego rodzaju metaforg filozoficzna, ktéra mozna ukazaé
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z blizszej perspektywy, odwolujac sie do jej wymiaru ontologicznego, epistemo-
logicznego i kulturowego [2009, s. 14-18]. W aspekcie ontologicznym byt staby/
oslabiony to byt, ktéry utracil swa esencjonalnosc¢ i substancjonalnos¢, funkcje
podstawy i fundamentu jakim byl w metafizycznych ujeciach absolutu radykal-
nie wykraczajacego poza $wiat empiryczny. Epistemologiczny wymiar slabosci
wiaze sie z mozliwoéciami poznawania rzeczywistosci i statusu definiujacych ja
poje¢, charakteryzujacych sie niepewnoscia i ograniczonoscia. Natomiast aspekt
kulturowy dotyczy proby analizy i interpretacji wspoélczesnej kultury, ktéra opi-
sywana jest za pomoca poje¢ przygodnosci, tymczasowosci, rozpadu trwatych
struktur, stabilnoéci i zakorzenienia, co prowadzi réwniez do podwazenia struktur
,mocnego”, autonomicznego podmiotu'. W obszarze etyki kategoria stabosci
wyraza si¢ w odejsciu od normatywnych zasad regulujacych sfere moralnosci
i postawie egzystencjalnej odwolujacej sie do pojecia odpowiedzialnosci w rela-
¢ji z innym, jak ma to miejsce np. w koncepcjach E. Levinasa i jego epifanii Twa-
rzy Drugiego [Levinas 1991].

A. Zawadzki charakteryzuje mys$l stabg, zwracajac przy tym uwage, iz cho¢
wywodzi sie ona z filozofii i stosowana jest gléwnie do analizy probleméw filozo-
ficznych, ma jednak szersze znaczenie i moze takze stanowi¢ punkt odniesienia
dla badan eksplorujacych rozmaite zjawiska kultury nowoczesnej i ponowoczes-
nej, stanowiac kontekst ich interpretacji. Mysl staba jest zatem pewng ogdlna ten-
dencje myslowa, za pomoca ktérej mozemy nazywac i wyraza¢ klimat intelektualny
epoki p6znej nowoczesnosci, charakteryzujacy sie epistemologiczng niepewno-
Scia. Dzieki wieloznacznosci i braku ,mocnej” definicji zjawisk moze obejmowac
rézne obszary poznania i doSwiadczenia. Jej istotng cechg jest takze mozliwos¢
przekraczania wlasnej, stabej i niepewnej kondycji i préba objecia refleksjq tych
obszaréw myslenia, ktére wymykaja sie silnym opozycjom i dychotomicznym
strukturom ksztaltujacym porzadek rzeczywistosci [tamze, s. 12-14]. Krytyczny
potencjal cechujgcy mysl stabg odnalezé mozemy w literaturze pedagogicznej,
ukazujacej wspoélczesne nurty pedagogiki krytycznej, radykalnej, zaangazowa-
nej w proces demistyfikacji dominujgcych narracji i transformacji praktyk
dzialania, pedagogiki poszukujacej sfery ,pomiedzy” dostepnymi strukturalnymi
identyfikacjami [zob. np. Giroux 2011; McLaren 2014].

Mysél slaba, niepewna, niejasna, wieloznaczna, o plynnych granicach zama-
zujacych wyrazne ksztalty poje¢, dynamiczna, znajdujaca sie w ciaglym ruchu
i przekraczajgca zastane struktury wiedzy, nie moze udzieli¢ nam wiazacych od-
powiedzi. Nie daje takze prostych wskazan co i w jaki sposéb robi¢, nie roz-

! O zmianie znaczen kategorii podmiotu w odniesieniu do pola pedagogiki specjalnej i niepelnospra-

wnosci jako przedmiotu jej zainteresowan pisze m.in. w tekscie: Niepetnosprawnos¢ i pedagogika. Py-
tanie o podmiot a kwestia tozsamosci i zmiany paradygmatycznej dyscypliny, , Studia z Teorii
Wychowania”, t. 2, 2011, nr 2, s. 267-283.
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wiazuje praktycznych probleméw, nie dysponuje moca budowania konkretnych
porad zapewniajacych skuteczne dziatanie. Taki rodzaj poznawczej refleksji wy-
daje sie by¢ nie tylko kiopotliwy, ale wrecz zbedny dla pedagogicznej praktyki,
w ktérej mamy skutecznie realizowaé zalozone cele i zadania, efektywnie wspie-
ra¢ w rozwoju, uczeniu si¢, nabywaniu wiedzy i umiejetnosci, wspomagac¢ w co-
dziennym funkcjonowaniu. Jednakze przekroczenie pola pragmatycznych
dzialan, rozwiazan i realizacji powoduje jako$ciowa zmiane myslenia, przemiesz-
czajaca poznanie w strone logiki wielosci i réznorodnosci rozwiazan. Tak uprag-
niona ,myél silna” czesto bywa iluzja, jej sila i moc sprawcza moze by¢ pozorna
izludna. Pewnosc¢ijednoznaczno$é blokuje mozliwosé refleksji, myslowego ogar-
niecia rzeczywistosci i wyjsScia poza utarte schematy poznawcze i wzorce
dziatania. Blokuje takze mozliwo$¢ budowania w sferze pedagogicznych relacji
takich doswiadczen, ktére tworzylyby warunki nie tylko do realizacji zadan,
ale takze, a moze nawet przede wszystkim, uwaznego wstuchania sie w tresci
i znaczenia jakie niosa ze soba indywidualne do$wiadczenia i opowiesci naszych
»podopiecznych”.

Relacja budowana w przestrzeni ,mysli stabej” i ,slabej etyki” zbliza sie do tego
rodzaju doswiadczenia drugiego czlowieka, ktére H.-G. Gadamer nazywat do-
$wiadczeniem hermeneutycznym, polegajacym na doswiadczeniu ,ty” rzeczywiscie
jako ,ty”. Uwazal je za najwyzszy, autentyczny rodzaj doswiadczenia, w ktérym
rozpoznanie i uznanie drugiego konstytuuje postawe otwartosci, pozwalajaca
drugiemu nas ,zagadnac¢” i co§ nam powiedzie¢. Egzystencjalna postawa otwar-
tosci nie jest naznaczona tymczasowoscia danej sytuacji, lecz buduje ogdlna
postawe gotowosci do stuchania i wzajemnosci [1993, s. 336]. Moze zatem sta¢ sie
szansg wystuchania gloséw, ktérych do tej pory nie chcieliSmy/nie moglismy
uslysze¢, a moze nawet nie byliSmy $wiadomi, ze moga nam co$ waznego powie-
dzie¢. Tworzy przestrzen dla zaistnienia i wyartykulowania potrzeb tych, ktérzy
z réznych powodéw byli wykluczani z pola edukacyjnej wspdlnoty, ustana-
wiajacej reguly jej funkcjonowania i wzajemnych relacji (dziecko /uczef/wycho-
wanek/podopieczny/rodzic, ...). H.-G. Gadamer zauwaza, ze ,....wychowanie jest
wychowaniem siebie, ksztalcenie jest ksztalceniem siebie”, a to oznacza, ze
»...uczy¢ sie mozna tylko w rozmowie”, od siebie nawzajem [2008, s. 258-259].

Pole wiedzy uksztaltowanej w ramach ,myéli slabej, daje szanse pojawienia
sie krytycznie ukierunkowanej refleksji nad wlasnymi praktykami dzialania
i przepracowania réznych aspektéw rozumienia tego czym jest/moze by¢ ,wspie-
ranie w rozwoju”, takze dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscia. A to z kolei moze
prowadzi¢ do bardziej sSwiadomego dzialania w codziennej, pedagogicznej pracy.
Warto chyba zatem podja¢ taki wysilek.
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Paternalizm Zr6dlem dylematéw w obszarze
pedagogiki specjalnej — wybrane zagadnienia

Artykul prezentuje refleksje zwigzana z paternalistycznym podejsciem mogacym by¢ zagroze-
niem dla funkcjonowania osoby z niepelnosprawnoscia. Paternalizm jako autorytarne podejscie
lekarza do pacjenta zrodzil sie na gruncie medycyny i najczesciej na tym obszarze poddawany
jest analizom. Warto jednak zauwazy¢, iz niektére z dzialaii zar6wno nauczycieli, terapeutéw, jak
i samych rodzicéw ograniczaja autonomie dziecka czy osoby z niepelnosprawnoscia za cel sta-
wiajac bez watpienia wazne dzialania usprawniajace, aczkolwiek pomijajace/ograniczajace moz-
liwosci, pragnienia, a czasem wrecz dobro samej osoby z niepelnosprawnoscia.

Paternalizm w artykule analizowany jest w trzech obszarach: celu, terapii/rehabilitacji czy podej-
Sciu do rodzica.

Stowa 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 pojeciem paternalizmu najczesciej spotykamy sie na gruncie medycyny,
odczytujac go jako czes¢ jej tradycji. Analizowany jest on w kontekscie relacji
lekarz-pacjent i uznawany za najstarszy, jak réwniez najbardziej znany z jej modeli.
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Ze wzgledu na medyczne korzenie tego pojecia, na wstepie przedstawimy je
w tym wlasnie kontekscie, a nastepnie przeniesiemy na grunt pedagogiki spe-
cjalnej.

Stowo paternalizm pochodzi od lacifiskiego stowa pater — oznaczajacego ojca.
Najogoélniej mozna ustali¢, iz paternalizm nawigzuje do postawy ojca jako glowy
rodziny podejmujacej dzialania w trosce o swoje dzieci. Ojciec sam dokonuje wy-
boréw nieuwzgledniajac zdania dzieci, gdyz uwaza, ze nie sq one zdolne do po-
dejmowania decyzji w sposéb Swiadomy i uzasadniony. Nadawane negatywne
znaczenie omawianemu pojeciu odnosi sie do zastosowania go wobec 0séb do-
roslych, zdolnych do podejmowania wlasnych decyzji. W praktyce medycznej
paternalizm jest krytykowany od 1970 roku, a poczatki owej krytyki dotycza
szczegodlnie angloamerykanskiej bioetyki [Biesaga 2005].

Analizujac definicje paternalizmu mozna dostrzec, ze w swej tresci nieco r6z-
nig sie od siebie, jednak istota wladzy czy wiekszej wiedzy zostaje uwypuklona
w kazdym ujeciu. Paternalizm w Nowej encyklopedii powszechnej PWN okreslo-
ny zostal jako: ,arbitralny i autorytarny sposéb rzadzenia lub zarzadzania, ktérzy
polega na dazeniu do drobiazgowego zaprogramowania zycia spolecznego (ze-
spolu) przez osrodek kierowniczy; wystepuje w mikroskali i makroskali (...)”
[1997, t. 4, s. 800]. Z kolei Gerald Dworkin [Lukéw 2005] definiujac paternalizm
podkreslal, Ze jest to naruszenie wolnosci postepowania uzasadnione racjami od-
noszacymi sie¢ wylacznie do dobra, szczescia, potrzeb czy intereséw osoby, ktérg
poddaje sie przymusowi. Powyzsze ujecia obrazujac medyczne korzenie paterna-
lizmu ukazuja jednoczesnie mozliwos¢ przeniesienia tej teorii na inne obszary re-
lacji spolecznych. R6zne ujecia wskazujg na kolejne perspektywy. Pierwotne defi-
nicje skupialy sie na osobie czlowieka, ktéory w danej relacji dominuje, kolejne
eksponuja réwniez perspektywe osoby podlegajacej tej dominacji. R6znorodnos¢
sytuacji medycznych, ich analiza oraz krytyka skrajnego paternalizmu doprowa-
dzily do zaakcentowania godnosci pacjenta oraz jego aktywnej roli w relacji z le-
karzem. W kontekscie sporéw uwzgledniajacych kontinuum: paternalizm-auto-
nomia, wyrosly teorie dotyczace egoistycznej wolnosci pacjenta i egoistycznej
wolnosci lekarza [Biesaga 2005]. Pierwszym, ktéry krytykowal paternalistyczne
podejscie byt John Stuart Mill. Glosit on, iz ,nie mozna (nikogo) zmusi¢ do uczy-
nienia lub zaniechania czego$, poniewaz tak bedzie dla niego lepiej, poniewaz go
to uszczesliwi, poniewaz zdaniem innych oséb bedzie to madrym lub nawet
stusznym postepkiem” [Wronski, Bocian, Depta, Cywinski, Dziki 2009, s. 270].

Krytyka paternalizmu doprowadzala do tworzenia réznych modeli relacji
lekarz-pacjent, jak réwniez do wyrdzniania kilku rodzajéw paternalizmu, za kry-
terium przyjmujacych stopien jego nasilenia. Méwi sie np. o paternalizmie umiar-
kowanym iradykalnym, stabym i mocnym [tamze]. W paternalizmie umiarkowa-
nym czy tez stabym dopuszcza sie ograniczenie autonomii pacjenta po wypadku
czy chorego psychicznie, ktérego dzialania nie s dobrowolne i nakierowane
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przeciw wlasnemu zdrowiu czy zyciu (w nastepstwie szoku czy depresji). Tom

L. Beauchamp i Laurence B. McCullough wskazuja sytuacje, w ktérych paterna-

lizm powinien by¢ dozwolony. Dzieje sie to wowczas, gdy:

— brak interwencji lekarza lub niestosowanie si¢ chorego do zalecen lekarskich
mogloby spowodowaé u pacjenta ryzyko zwigzane z trwalym uszczerbkiem
na zdrowiu;

— ryzyko po interwencji lekarskiej jest niskie;

— podczas interwencji ryzyko ograniczenia autonomii chorego jest minimalne
[tamze].

David Thomas [Biesaga 2005] uznaje zastosowanie umiarkowanego paterna-
lizmu w sytuacjach, w ktérych lekarz — bioragc pod uwage najlepsze interesy cho-
rego lub domniemang zgode czy tez usprawiedliwiony jej brak (przypadek
maloletniosci czy ciezkiej choroby) — podejmuje dzialania.

Drugi typ paternalizmu (radykalny, mocny) ingeruje glebiej wskazujac, iz
wolno przeciwdziala¢ szkodliwemu dzialaniu pacjenta nawet wéweczas, gdy istnieje
przypuszczenie o jego autonomicznym czy dobrowolnym dzialaniu [tamze].

Na bazie rozwazan i analiz powstalo kilka modeli relacji, w ktérych mamy
do czynienia z paternalistycznym postepowaniem lekarza wobec pacjenta. To
miedzy innymi model Talcotta Parsonsa [2009], jak réwniez modele opracowane
przez Thomasa S. Szasza i Marca Hollendra [2012]. Pierwszy z wyr6znionych
ukazuje lekarza jako autorytet w zakresie wiedzy i kompetencji, ktéry w swoim
postepowaniu ma kierowac sie trzema zasadami: uniwersalizmu, emocjonalnej
neutralnosci, a takze specyfiki funkcji. Lekarz podejmuje decyzje samodzielnie,
wskazujac pacjentowi zadania do wykonania. Modele opracowane przez zesp6t
T.S. Szasza i M. Hollendra uzalezniaja sposéb postepowania wobec pacjenta sta-
nem jego zdrowia i dynamika choroby. Autorzy wyrézniaja: Model Aktywnosci-
-Pasywnosci. Lekarz jest w tym modelu strong aktywna, a pacjent pasywna. Podej-
Scie to wywodzi sie z — i jest calkowicie odpowiednie dla — leczenia nagtych przypad-
kow (np. pacjent, ktory doznal ciezkiego urazu, krwawi, majaczy lub jest
w §piaczce). ,Leczenie” odbywa sie w tych przypadkach niezaleznie od udzialu pa-
gjenta i niezaleznie od jego wyniku. Zachodzi tu podobienistwo miedzy pacjentem
i bezbronnym niemowleciem z jednej strony, oraz lekarzem i rodzicem z drugiej.

Drugi z wyréznionych to Model Kierowania-Wspoétpracy. Stosowany w sy-
tuacjach ostrych infekgji. Pacjent jest Swiadomy, ma wlasne odczucia i dazenia,
a mimo to poszukuje pomocy, jest gotowy i chetny do ,wspélpracy”. Kiedy
zglasza sie do lekarza, umieszcza go (nawet, jesli tylko w ograniczony sposéb)
na pozycji osoby posiadajacej wladze. Zwigzane jest to nie tylko z ,reakcja prze-
niesienia” (tzn. traktuje lekarza tak jak traktowal swojego ojca, gdy byl dziec-
kiem), lecz takze z tym, ze lekarz posiada wiedze na temat proceséw
zachodzacych w organizmie pacjenta, ktérej on nie posiada. W tym modelu
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obie osoby sa ,aktywne” i obie wnosza co$ do interakcji. R6znica jednak dotyczy
wladzy i jej rzeczywistego lub potencjalnego uzycia. Osoba, ktéra ma wieksza
wladze (rodzic, lekarz, pracodaweca itd.) méwi o kierowaniu lub przywoédztwie
i oczekuje kooperacji ze strony drugiej (dziecko, pacjent, pracownik itd.). Od
pacjenta/dziecka/pracownika oczekuje sie, ze bedzie ,wzorowatl si¢ na” i ,wyko-
nywat polecenia”. Ponadto nie moze kwestionowa¢, kidci¢ si¢ czy nie zgadza¢
z poleceniami, jakie otrzymuje. Prototypem tego modelu jest relacja miedzy ro-
dzicem i jego (nastoletnim) dzieckiem. Czesto stosowane sg grozby i inne otwarte
srodki przemocy, chociaz zaklada sie, ze sq one uzywane dla ,dobra pacjenta”.
Nalezy dodaé, ze zawsze obecna jest mozliwos¢ wykorzystania sytuacji — jak
w kazdej relacji miedzy osobami, ktére nie majg rownorzednej wladzy —
wylacznie dla korzysci lekarza, cho¢ moze by¢ to pod przykryciem altruizmu.

Ostatni z opracowanych to Model Wspétuczestnictwa. W tym typie inter-
akcji kluczowe jest, zeby uczestnicy (1) mieli poréwnywalna wladze, (2) byli od
siebie wzajemnie zalezni (tj., potrzebowali sie wzajemnie), i (3) angazowali sie
w dzialalno$¢, ktéra obu stronom miata przynies¢ satysfakcje. Model ten prefe-
rowany jest przez pacjentow, ktérzy — z réznych przyczyn - chcag sami sie sobg
zajac (przynajmniej czeSciowo). W takiej sytuacji wlasne doswiadczenia pacjen-
ta dostarczaja waznych wskazéwek dla lekarza. Ponadto, program terapii jest
glownie wykonywany przez samego pacjenta. Zasadniczo lekarz pomaga pa-
cjentowi pomdc sobie samemu.

Mozna sie zastanowi¢, ktéry z tych modeli funkcjonuje w pedagogice specjal-
nej pomiedzy osoba niepelnosprawna i pedagogiem specjalnym, czy tez miedzy
rodzicem osoby z niepelnosprawnoscia a pedagogiem specjalnym oraz ktéry
z nich powinien pojawiac si¢ w okreélonych sytuacjach terapeutycznych z uwz-
glednieniem réznych rodzajéw niepelnosprawnodci. OdpowiedZz wskazujaca
jednoznaczny model przysporzy wiele trudnosci i zapewne w konsekwencji nie
bedzie prosta do uzasadnienia, a co wigcej, nie zadowoli wszystkich. W rozwaza-
niach z jednej strony mozna za punkt wyjécia przyjmowaé rozwdj autonomii,
z drugiej zasade dobroczynnosci. Obie przyniosa inne wyniki rozwazan do-
tyczacych paternalizmu. W naszych rozwazaniach nie chodzi o uwypuklenie jed-
nego z modeli, a jedynie o nakreslenie samych tendencji pojawiania sie poszcze-
gblnych modeli lub rodzajéow paternalizmu. Paternalizm w tekscie bedziemy
analizowa¢ w trzech nastepujacych zakresach':

— Paternalizm w wyznaczaniu celu,
— Paternalizm w terapii/rehabilitacji/nauce,
— Paternalizm w podejsciu do rodzica.

! Zapewne nie sg to wszystkie z istniejacych (np. paternalizm w pedagogice leczniczej zwiazany

z podejmowaniem decyzji o leczeniu dziecka czy pacjenta okres§lona metoda leczenia) jednak, by
zawezi¢ pole rozwazan ograniczamy sie tylko do powyzszych.
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Cel

Paternalizm w wyznaczaniu celu, do ktérego zmierza w swej pracy pedagog
specjalny, moze ukazywa¢ paternalistyczne nastawienie, jezeli dazenia ukierun-
kowane sa na zrealizowanie narzuconego osobie z niepelnosprawnoscia wzoru
funkcjonowania. Zwykle tym wzorem jest czlowiek sprawy i ,przydatny spotecz-
nie”, a takze w jak najmniejszym stopniu odrézniajacy sie od spoleczenstwa.

W przypadku matych dzieci z uszkodzonym stuchem (dotyczy to takze dzieci
zagrozonych inng niepelnosprawnoscia) przejawy paternalizmu mozna zaobser-
wowacé gléwnie na etapie wczesnej interwencji i wczesnego wspomagania roz-
woju. Kiedy zostaje zdiagnozowane uszkodzenie stuchu u dziecka, traktowane
jest ono jako uszkodzenie czysto medyczne. W ,starciu” modelu medycznego
i spolecznego na tym etapie zycia dziecka niemal wylacznie brany jest pod uwage
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, ktéry wymaga leczenia. Sprzyja temu postep medyczny i techniczny
oraz pojawiajgca sie na rynku coraz to doskonalsza aparatura wzmacniajgca
dzwieki i poprawiajaca mozliwosci slyszenia [Hampson, Marshall 2009, s. 9-11].
Aparaty sluchowe maja coraz lepsze parametry, a implanty $§limakowe i pniowe
daja zludzenie istnienia cudownej oferty przywracajacej stuch [Stardowski 2015].
Bez watpienia dazenie do skompensowania braku stuchu i rozwazenie pomocy
medycznej jest istotne, aczkolwiek nie moze przystania¢ innych istotnych form
pomocy czy kompensaciji.

Podobnie rzecz ma si¢ w przypadku dzieci z niepelnosprawnoécig ruchowa
(w tym szczegdlnie np. z amputacjami wrodzonymi). Pomimo Ze zasady rehabili-
tacji dotyczag usprawniania konczyn (gérnych lub dolnych), ktére dziecko posiada
i ktére prawidlowo zostaly wyksztalcone lub wyksztalcily sie tylko czesciowo, to
jednak w wielu przypadkach gtéwny nacisk polozony jest na aspekt kosmetyczny
— likwidacji braku koniczyny lub konczyn czy jakiejs ich/jej czesci przez zastoso-
wanie protezy. Narzuca sie z gory Scisle okreslony wzér funkcjonowania, nie
zwracajac uwagi na kompensowanie czy usprawnianie istniejagcych koniczyn tak,
by w przyszlosci dziecko jako osoba dorosla moglo/mialo szanse funkcjonowaé
bez udogodnien technicznych [Stardowski 2015]% ,Ludzie pytaja mnie czasami,
czy nie chcialabym mie¢ reki. Ale przeszczep jest raczej niemozliwy, a z proteza
ciezko by mi sie grato (...)” — wspomina w jednym z wywiadéw Natalia Patryka

% Cho¢ autor wskazanego w Bibliografii artykulu wykazuje sukcesy technologiczne ilepszg precyzje

ruchéw a czasem wiekszg wydolnos¢ niz ta biologiczna. ,Dzi$ (méwi o protezach) jednak sg juz tak
dobre, ze zastanawiam sig, czy nie amputowac sobie rak, by zastapi¢ je mechanicznymi” — mowi
uczony prof. Hugh Herr.
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(www.newsweek.pl/kobieta). Nie negujemy catkowicie znaczenia zastosowania
protez, ktore sg coraz bardziej doskonate i umozliwiajg wykonywanie bardzo pre-
cyzyjnych ruchéw, jednak pragniemy zaakcentowa¢, iz w niektérych przypad-
kach wazniejsze i wygodniejsze dla samej osoby z niepelnosprawnosciami moze
by¢ wykorzystanie mozliwosci kompensacyjnych organizmu. Ponadto zaspoko-
jenie u dziecka czy osoby z niepelnosprawnoscig potrzeby milosci, szacunku
i akceptacji wspomaga rozw¢j i caloéciowy proces rehabilitacji. Bez watpienia
podstawowa rzecza niezbedna kazdemu czlowiekowi jest bezwarunkowa akcep-
tacja. Dziecko czy osoba dorosta ma prawo nie lubi¢ ¢wiczen czy tez nie czynié po-
stepéw w nauce (tu mamy na mysli okreslony poziom mozliwosci intelektual-
nych dziecka), czy rehabilitacji i nadal ma prawo do bycia osoba kochana,
szanowang, akceptowang. Rehabilitacja nie moze by¢ dzialaniem, ktére nakiero-
wane na dziecko catkowicie zapelnia przestrzen funkcjonowania dziecka na pew-
nym (szczeg6lnie wczesnym) etapie jego rozwoju — jest niezmiernie wazna, jed-
nak musi by¢ prowadzona we wlasciwych proporcjach z jednoczesnym
zrozumieniem i akceptacjq dziecka.

Nastawienie na ,zmiane”/,zrobienie” z niepelnosprawnego osoby jak naj-
bardziej sprawnej i nieodrézniajacej sie od sprawnej wiekszosci spoleczenstwa,
bez wstuchiwania sie w konkretny glos osoby z niepelnosprawnoscia, jest pate-
rnalizmem. Antidotum byloby uznanie, Ze osoba niepelnosprawna — jezeli tego
chce — ma prawo by¢ inna, wyglada¢ inaczej i zachowywac¢ sie inaczej (granice
te wyznacza sama chec¢ bycia innym, o ile nie jest laczona z krzywdzeniem ko-
go$ lub ponizaniem czyjej$ godnosci).

Warto byloby tu zasygnalizowac takze zagadnienie integracji w okresie szkol-
nym jako przymusu narzuconego niepelnosprawnemu uczniowi. Paternalizm
uwidacznia si¢ w sytuacji, kiedy rodzice nie dopuszczaja innej mozliwosci
ksztalcenia dla swojego niepelnosprawnego dziecka jak tylko szkola integracyjna
czy ogélnodostepna. Staraja si¢ oni niemalze ,na sile” zintegrowac je z pelnospra-
wnymi i zdrowymi réwie$nikami, mimo iz ono na to zgody nie wyraza lub roz-
wiazanie nie sprawdza sie i dziecko w niewielkim stopniu korzysta z nauki (nie
nabywa wiadomosci i umiejetnosci) oraz kontaktéw z réwiesnikami. Szkota inte-
gracyjna zaspokaja wylacznie pragnienia rodzicéw, ktérzy chcac mie¢ ,normal-
ne” dziecko i pozornie uzyskaja taki efekt poprzez zafalszowanie rzeczywistosci.
Drugorzedne stajg sie potrzeby, mozliwosci i umiejetnosci dziecka, ktore zdecy-
dowanie sprawniej mogloby rozwijac sie w szkole dostosowanej do danego typu
niepelnosprawnosci. Wysokie wymagania rodzicéw, bez znajomosci najbardziej
odpowiednich metod nauki i motywacji, powoduja u dzieci frustracje i lek. Nad-
mierne wymagania stawiane przez rodzicéw nie sprzyjaja rozwojowi, a czasem
wrecz przeciwnie — stajg sie zalagzkiem pojawiania si¢ nowych z pozoru mato
widocznych trudnosci. Z kolei inni rodzice wstydza sie niewielkich osiagniec¢
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dziecka, za wszelka cene probujac zachowac pozory ,normalnoéci”. Dziecko nie
mogac podolac¢ nierealnym wymaganiom i oczekiwaniom, powoli ujawnia zacho-
wania agresywne, wycofujace czy depresyjne [Szachniuk-Albowicz 2009].

Terapia, rehabilitacja, nauka

Paternalizm w zakresie terapii, rehabilitacji czy nauki ma wiele wspdlnego
z celami. Wyr6zniony jednak zostal ze wzgledu na sposéb osiagniecia celu. Cho-
dzi przede wszystkim o okreslony rodzaj terapii, rehabilitacji, ktére maja pomoc
w osiggnieciu okre$lonego efektu.

Zbyt duzy nacisk na samg rehabilitacje fizyczna, majaca na celu wyréwnanie
tego, co najstabiej dziata w organizmie i jednoczes$nie , przymuszanie” do rehabili-
tacji, jest postepowaniem paternalistycznym. Nie poddajemy dyskusji prawdy, iz
wczeénie rozpoczeta rehabilitacja niepelnosprawnego dziecka daje lepsze rezul-
taty czy rehabilitacja ruchowa pozwala przedtuzaé okresy chodzenia, unika¢/op6z-
nia¢ powstawanie skrzywien kregostupa (np. w przypadku choréb nerwowo-
miesniowych), jednak podkreslamy, iz nie moze by¢ ona wylacznie skoncentro-
wana tylko na jednym aspekcie rozwoju. Bywa, ze zaprzepaszcza on szanse ogol-
nego rozwoju dziecka lub rozwoju w innych sferach (np. stawianie zbytniego
nacisku na usprawnianie intelektualne w przypadku niepetnosprawnosci intele-
ktualnej, maksymalne slyszenie w przypadku uszkodzenia stuchu, maksymalnej
sprawnosci dziecka z niepelnosprawnoscig ruchowa lub maksymalnie zblizonego
wygladu zewnetrznego w przypadku odmiennosci somatycznych itp.). Cierpia
wowczas inne sfery funkcjonowania dziecka, poniewaz moga by¢ zaniedbywane
inne potrzeby, np. pozytywny kontakt z rodzicami (a nie rodzicami-terapeutami),
potrzeba zabawy, odpoczynku.

Innym przykladem paternalistycznego postepowania w analizowanym ob-
szarze jest samo podejscie do osoby rehabilitowanej nieuwzgledniajace jej bolu,
krzykéw, odczuc czy checi spedzania czasu wolnego w odmienny sposéb niz ten
na masazach czy rehabilitacji. Takie podejécie jest szczegdlnie nieludzkie, a jesli
trwaloby kilkanascie lat i osoba niepelnosprawna nie mialaby mozliwosci robienia
czegokolwiek innego, czegos co robig osoby w jej wieku, co jest pomimo niepetno-
sprawnosci dla niej dostepne, co miesci sie w poczuciu ,normalnego zycia”, to za-
mierzonych rezultatéw nie da sie osiagna¢ [Kwiatkowska 2006]. Paternalistyczne
podejscie wykluczy podstawowe dobro osoby z niepelnosprawnoscia.

Na wczesnym etapie — na co zwraca uwage m.in. Malgorzata Czajkowska-Kisil
[2014, s. 35-43; Tomaszewski 2000] — w Polsce brakuje informacji na temat innych
mozliwosci interwencji (np. dostarczania dziecku alternatywnych form porozu-
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miewania sie). Paternalizm i jednostronno$¢ w tym wypadku trafia czesto na po-
datny grunt, czyli rodzica, ktéry bedac sam styszacy, chetnie poddaje sie temu
wzorcowi i stara sie sprawi¢, zeby dziecko rowniez funkcjonowatlo jak styszace.

Tego typu paternalizm oraz proponowanie tylko jednego wzorca moze by¢
szczegodlnie obciazajacy dla rodzicéw, ktdrzy sami maja uszkodzenie stuchu. Stajg
woweczas przed dylematem i jednocze$nie wyzwaniem: jak — mimo swojej wady
stuchu — sprosta¢ wymaganiom specjalistow i wspiera¢ rozwdj jezyka méwionego
u dziecka. Dochodzi czasem do absurdalnych sytuacji, kiedy rodzic mobilizuje sie,
zaczyna mowic do dziecka, mimo ze ma niewyrazna wymowe, z ktérej zrozumie-
niem maja problem osoby styszace. Dziecko z uszkodzonym stuchem staje przed
zadaniem niezwykle skomplikowanym — nie dostaje wsparcia tylko utrudnienie.
Paternalizm w tym przypadku jest szczegélnie szkodliwy, poniewaz utrudnia
dziecku nie tylko rozwdj jezykowy, ale tez rozw6j wiezi miedzy rodzicem i dziec-
kiem, a wiez ta jest podstawa prawidlowego rozwoju emocjonalnego, spoleczne-
go i intelektualnego [Bowlby 2007; Gerhard 2010].

W okresie szkolnym paternalizm narzucajacy nieslyszacemu jedna droge
rozwoju poprzez sprawne postugiwanie sie jezykiem moéwionym spycha dzieci
majace problemy w tym wzgledzie na margines. Wiele energii musza po$wiecac
nauce mowy, tracac tym samym cenny czas, ktéry mogliby by¢ przeznaczony dla
rozwoju innych funkcji.

O paternalizmie w obszarze terapii mozna méwi¢ w odniesieniu do oséb cho-
rych na nieuleczalne choroby (w tym nowotworowe czy stwardnienia rozsiane).
Pojawia sie on wéwczas, kiedy zmusza sie osobe do podejmowania kolejnych, co-
raz bardziej obciazajacych, sposobéw leczenia (obnizajacych jakosc jej zycia) lub
zacheca do udzialu w badaniach eksperymentalnych z géry skazanych na niepo-
wodzenie (lub bardzo nikle szanse na okresowa poprawe stanu zdrowia)®. Innym
przejawem paternalizmu jest sytuacja, w ktérej osoba chora napotyka na ograni-
czone mozliwosci refundowania konkretnego leku lub w ogéle jego (ich) braku.
Tak dzieje sie w przypadku oséb ze stwardnieniem rozsianym dotykajacym
mlodych ludzi. To panstwo wybiera, komu dac¢ lek, a komu szanse na leczenie
odebra¢. Te sytuacje wskazuje Malgorzata Swiechowicz [2012], przytaczajac roz-
mowe z matka opiekujaca si¢ swoim 38-letnim synem. ,Dopdki syn bral interfe-
ron —lek spowalniajacy postep choroby — nie bylo Zle: chodzil, pracowal. Ale czte-
ry lata temu leczenie zostalo zakoniczone. Takie przepisy. Kiedy$ mozna bylo lek
refundowany przez panstwo dostawaé maksymalnie przez trzy lata, teraz granice
przesunieto do pieciu, a co dalej? (...) Gdy panstwo przestaje oplacac¢ leczenie,
chorzy biorg kredyt, oglaszaja zbidrki — sami kupuja lek. Albo — najczesciej — nie
lecza sie wcale. Odkad syn zostal bez interferonu, niknie w oczach — méwi Halina

3 Problematyke powyzsza tylko sygnalizujemy, cho¢ zapewne wymagataby ona usciSlenia i dopre-
cyzowania.
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Pisarkiewicz. Trzeba byto kupi¢ 16zko z matg przeciwodlezynowa, podnosnik,
ssak (...)” [Swiechowicz 2012, s. 45].

Kolejna sytuacja, w ktérej uwidacznia sie paternalistyczne postepowanie to
ograniczone mozliwosci rehabilitacji spotecznej i zawodowej os6b niepelnospraw-
nych, ktérzy nie posiadaja bliskich czy krewnych [Sowa 2013, s. 25]* poma-
gajacych w zdobyciu wsparcia finansowego. ,Zamyka sie tych ludzi w domach
pomocy spolecznej, tworzy getta i udaje, ze nie ma problemu (...)” — czytamy
w artykule Agnieszki Sowy [2013]. Podobnie rzecz ma sie w przypadku zatrudnie-
nia i pracy oséb niepelnosprawnych (niepelnosprawnych intelektualnie czy oséb
ze schizofrenia). W Polsce pracuje ok. 10% chorych psychicznie i zaledwie 1%
tych, ktérzy zachorowali na schizofrenie, a w wielu przypadkach to zdolni i wy-
ksztalceni ludzie [tamze]. ,(...) brak pracy i postepujaca izolacja chorego pogar-
szajq jego stan (...) Cala idea psychiatrii Srodowiskowej polega na tym, by chory
wyszed! z domu. To podstawa prowadzenia terapii” [tamze, s. 26].

Jesli osoba nabyta niepelnosprawnos¢ w ciggu zycia to nasza pomoc ogranicza
si¢ do wskazania mozliwosci i zakresu rehabilitacji, np. zaopatrzenia w proteze
lub inne $rodki, ktére umozliwia lub ulatwia poruszanie sie oraz takiej rehabilita-
cji, ktora za cel postawi osiggniecie przez nig satysfakcjonujacego i bogatego zycia
pomimo istniejacej niepelnosprawnosci fizycznej. Waznym elementem dzialan
bedzie rehabilitacja, ale rtOwnoczesnie terapia polegajaca na zrozumieniu i wyko-
rzystywaniu potrzeb, mozliwosci oraz pragnien osoby z niepelnosprawnoscia.
Przykladem mogg by¢ paraolimpijczycy, ktérym los zabrat konczyny (rece, nogi),
czy pozbawil zmystu wzroku lub stuchu, jednak nie zabral pasji i poczucia satys-
fakcji z codziennego trudnego zycia [Czujko 2014; www.newsweek.pl/kobieta].
Innym przykladem osoby niepelnosprawnej, ktéra korzysta z zycia pomimo bra-
ku konczyn jest Nick Vujicic (uprawia sporty, podrézuje i prowadzi firme)
[http://www .focus.pl/artykul/w-slabosci-sila; Vujicic 2012].

Jedli idzie o nauke — paternalizm w tym obrebie uwidacznia si¢ w nauczaniu
i pracy z dzie¢mi z niepelnosprawnoscig intelektualna. Paradoks polega na zbyt
duzym skoncentrowaniu na nauczaniu opartym o poziom rozwoju intelektualne-
go [Kwiatkowska 2006] przy¢miewajacym rozwdj innych mocnych stron dziecka
(zdolnosci plastyczne, zrecznosé fizyczna itp.). Idzie tu gtéwnie o dobro dziecka
ito, co sprawia mu satysfakcje, rados¢, a nie tworzy sytuacje nadmiernego leku.

Niepelnosprawnos¢ intelektualna rozpoznana przed 7 rokiem zycia stwarza
szanse wczesnej interwencji i weczesnego wspomagania rozwoju. Jest to wazna
szansa, byleby nie przeksztalcila sie w przymus bez mozliwosci wyboru form, me-

4 . . . . 1. L2 . )
W artykule ,Codzienna paraolimpiada” wskazana zostaje mozliwos$¢ wsparcia finansowego 0séb

niepelnosprawnych (prowadzona przez powiatowe centra pomocy rodzinie) w rehabilitacji
spolecznej i zawodowej jednak ogranicza si¢ ona do 0s6b, ktére posiadaja bliskich i krewnych, kto-
rzy po takg pomoc dla si¢ zgloszg w imieniu niepelnosprawnego.
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tod i Srodkéw rehabilitacji. Mamy na uwadze sytuacje, w ktérych wybér uzalez-
niony jest od tego, co dana placéwka ma do zaoferowania, jakie sa przekonania
specjalistow i z jakimi umiejetnosciami zatrudnia specjalistow. Jedli niektére
z proponowanych form terapii nie s do przyjecia przez rodzicéw lub samo dziec-
ko/osobe z niepelnosprawnoscia natomiast pragna oni korzysta¢ z innych nalezy
taka wole uwzglednid.

Przejawem paternalizmu w Srodowisku szkolnym jest réwniez podstawa
programowa ksztalcenia, ktéra przygotowuje sie dla dzieci i mtodziezy (réwniez
z niepelnosprawnosciami). Dokument ten, traktowany jako baza okreslajaca
wymagania wobec wszystkich uczniéw, moze sta¢ sie ogranicznikiem rozwoju
uczniéw z niepelnosprawnoscia. Skupienie sie na z gory okres§lonych wymaga-
niach (do ktérych moze nie mie¢ — ze wzgledu na uszkodzenia organizmu — pre-
dyspozycji) pozostawia mniej czasu na rozwdj rzeczywistych mozliwosci konkre-
tnego ucznia, rozwijania jego potencjatu, na ktérym moze on budowac¢ swojq
przyszloé¢. W tym przypadku paternalizm wynikajacy z obowigzujacych ustaw
moze zwalniaé nauczyciela z obowigzku uwaznego przygladania sie konkretne-
mu dziecku i dostosowywania procesu edukacji do jego potrzeb i zdolnosci.

Rodzic

Niektérzy rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia chca, by specjalisci (np. leka-
rze, rehabilitanci) podejmowali decyzje za nich i calkowicie poddaja sie ich wizji.
Analizy badan (cho¢ w zakresie relacji lekarz-pacjent) jednak uwypuklaja pater-
nalistyczne podejscie. Pacjent poddaje sie lekarzowi nie tylko dlatego, ze ten przy-
jmuje taka relacje, ale przede wszystkim to pacjent chce w takim modelu funkcjo-
nowac. Jest mu latwiej i wygodniej wykonywac polecenia lekarza i nie ponosi¢
odpowiedzialnoéci za prowadzona terapie. Analogicznie dzieje sie w zetknieciu
z innymi specjalistami pomagajacymi dziecku.

W przypadku rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscia mozna przyjaé, ze
w poczatkowym okresie po postawieniu diagnozy u dziecka nie posiadaja oni
zbyt duzej wiedzy o specyfice, rodzaju niepelnosprawnosci i mozliwosciach jej
rehabilitacji (cho¢ nie jest to regula), a jednoczesnie etap przystosowania do nie-
pelnosprawnosci, na ktérym sie znajduja (szok czy kryzys emocjonalny) utrudnia
aktywne wlaczenie w proces leczenia czy rehabilitacji [zob. Twardowski 1991,
s. 18-54]°. W zwiazku z powyzszym rodzice uznaja, iz specjalisci majg wieksze

> Opisywane w literaturze etapy dochodzenia do akceptacji niepetnosprawnosci, wéréd ktorych pie-

rwsze dwa to szok i kryzys emocjonalny, pokazuja sytuacje rodzica jako wyjatkowo niekorzystna
pod katem sprawnego dzialania i podejmowania decyzji przez niego samego.



Paternalizm Zrodtem dylematow w obszarze pedagogiki specjalnej — wybrane zagadnienia 57

kompetencje, by wybra¢ najbardziej odpowiedni sposéb rehabilitacji czy terapii,
a zatem godza sie na jego realizacje w Sciéle okreslonych przez specjalistow ra-
mach. Jednak w miare uptywu czasu sprawowania opieki, zgtebiania informacji
0 niepelnosprawnosci, to wlasnie rodzice (rodzina) staje sie najbardziej znaczacym
,specjalista”. Zatem wyznaczanie w relacji z rodzicem paternalistycznego podej-
Sciaiprzyjecie jednego tylko modelu rodzica jest niepozadane i krzywdzace. Wie-
le opracowan naukowych, jak i samo doswiadczenie w pracy z rodzicami wska-
zuja, iz niekiedy to wlasnie on posiada najwiecej informacji o dziecku i danej
niepelnosprawnosci. Czesto tez rodzice (czlonkowie rodzin) stajq sie aktywnymi
dziataczami w kampaniach u§wiadamiajacych spoteczefistwo dotyczacych danej
niepelnosprawnosci oraz tworzacych grupy nacisku na specjalistéw oraz ludzi
sprawujacych wladze. Dzialania te maja na celu stworzenie ich dzieciom lepszych
warunkéw rozwoju i funkcjonowania. Zanim jednak dojdzie do takiej kompeten-
¢ji matki/ojca, wazny jest proces nabywania wiedzy i umiejetnosci przez rodzica,
a zatem istotnym elementem jest relacja z profesjonalistami oraz proces komuni-
kacji, w tym réwniez naprowadzania rodzicow na réznego rodzaju informacje,
dostosowanie jezyka do mozliwosci odbioru rodzicéw, a takze poSwiecenie przez
specjaliste czasu swojemu rozméwcy.

Osobng kwestia pozostaje paternalistyczne podejscie do rodzicow, ktoérzy —
podobnie, jak ich dziecko — maja taki sam rodzaj niepelnosprawnosci. Szczegol-
nym przypadkiem sa tutaj rodzice z uszkodzonym stluchem. Czes¢ z nich nalezy
do spotecznosci Gluchych, postugujacej sie jezykiem migowym i tworzacej silne
wiezi miedzy jej cztonkami, dzieki czemu mogga cenic sobie te odmiennos¢ [Pad-
den, Humphries 2006; Lane 1996; Bartnikowska 2004; Mickiewicz 2008]. Paterna-
lizm w tym przypadku, narzucajacy cel jakim jest styszenie, moze by¢ odrzucany,
a tym samym prezentowanie go moze przekresla¢ dobra relacje miedzy rodzicem
i specjalista. Wspolpraca z takim rodzicem wymaga duzego szacunku i uznania
prawa rodzica do posiadania innego systemu wartosci, w ktérym uszkodzenie
stuchu nie jest uznawane za ceche negatywna.

Zakonhczenie

Z pewnoécig paternalizm jako teoria, ktéra zapoczatkowala rozwazania na te-
mat relacji pomiedzy pomagajacym (specjalista) a przyjmujacym pomoc, stanowi
istotng podstawe rozwijania i udoskonalania zaréwno teorii, jak i praktyki w tym
zakresie. W wyniku coraz wiekszej swiadomosci i wiedzy z r6znych obszaréw zy-
cia czlowieka, kazdy (nie tylko niepelnosprawny) potrzebuje dialogu pro-
wadzacego do porozumienia, w ktérym obie strony wykorzystaja jak najlepiej
swoja wiedze i umiejetnosci do zrealizowania dobra osoby potrzebujacej pomocy.
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Carl Rogers wprowadzit do relacji terapeutycznej ,podejscie skoncentrowane
na osobie”. Pisal: ,Jesli moge zapewni¢ komus okreslony rodzaj relacji, druga oso-
ba odkryje w sobie zdolnoé¢ zbudowania tej relacji tak, zeby mogta sie ona rozwi-
ja¢izmienia¢, a wowczas dojdzie do rozwoju osobistego” [Loh, Sivalingam 2008,
s. 86]. Istota koncepcji ,podejécia skoncentrowanego na osobie” Rogersa jest za-
ufanie i wiara w potencjat osoby do rozwigzania wlasnego problemu. Teoretycz-
nie, kazdy jest zdolny do wlasnego rozwoju, a mozna te zdolnos¢ polepszy¢ po-
przez okreslony rodzaj relacji terapeutycznej. Rezultat procesu terapeutycznego
zasadniczo zalezy od obu stron, tj. zawodowych i osobistych cech lekarza i pacjen-
ta. Kiedy lekarz (lub inny specjalista) potrafi komunikowac sie efektywnie, jest
opiekunczy i unika krytyki skierowanej na druga osobe, to w niej moga dokona¢
sie znaczace pozytywne zmiany [tamzZe].

Nie bez znaczenia s3 pewne dziatania grup niepelnosprawnych, ktére mozna
uzna¢ za ,ruchy anty-paternalistyczne”. Ujawniaja sie one wsréd doroslych na-
lezacych do spotecznosci Gluchych, ktérzy maja Swiadomos¢ swojej odmiennosci
ibywa, Ze sa z niej dumni. Mozna je réwniez zaobserwowac u 0séb z zaburzenia-
mi ze spektrum autyzmu (szczegdlnie zdiagnozowanych jako osoby z zespolem
Aspergera). To oni majg odwage przeciwstawiac sie¢ narzucanym im wzorcom za-
chowania i upominac¢ sie o akceptacj¢ ich odmiennych zachowan (nazywanych
przez nich Aspie-culutre). Te dwie grupy uswiadamiaja, ze narzucanie jednego
wzorca jest krzywdzace. Budowanie relacji z tymi grupami wymaga odmiennego
podejscia lub przynajmniej podjecia negocjacji.

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze przeciwnicy paternalizmu odwolajg sie
do pojecia autonomii oraz do dazenia kazdego cztowieka do niezaleznosci oraz
realizacji wlasnych, a nienarzuconych z gory celéw zyciowych. Z kolei zwolen-
nicy paternalizmu odwolaja si¢ do zasady dobroczynnoéci zakladajacej, ze ist-
niejg osoby zorientowane, ktére wiedza lepiej co dobre dla danej osoby. Rézne
sytuacje lecznicze, rehabilitacyjne, edukacyjne itp. wymagaja podjecia przez
specjaliste swiadomego wyboru postawy na kontinuum: paternalizm-niezalez-
no$¢, aby byla ona najkorzystniejsza dla osoby z niepelnosprawnoscia i jej naj-
blizszych.
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Zmiana, brak zmiany i ,Trzecia Przestrzen”
dyskursu niepetnosprawnosci

Niniejszy artykul dotyczy analogii pomiedzy zaloZeniami systemu kolonialnego a cechami
wspolczesnego dyskursu niepelnosprawnosci. W kontekscie zmian jakie juz zaszly i tych, na kto-
re wciaz oczekujemy, a nie nastepuja, podejme prébe poréwnania wybranych zalozen wspélcze-
snego systemu o$wiaty z cechami przestrzeni ograniczonej kolonialnymi granicami wolnosci
i tozsamosci jednostek niepelnosprawnych, ich depersonalizacji i podporzadkowania. Jako mozliwy
sposob poprawy sytuacji postaram sie ukaza¢ podstawowe zaloZenia koncepcji Trzeciej Przest-
rzeni wypowiedzenia Homi K. Bhabha, rozszerzajac granice, wcigz jednak pedagogicznych
poszukiwan, na nowy obszar teorii postkolonialnych.

Stowa kluczowe: zmiany w dyskursie niepelnosprawnosci, trzecia przestrzen dyskursu niepeino-
sprawnosci, hybrydowos¢ 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

~Przestrzen, w ktorej zyjemy, ktora wyprowadza nas z nas samych,

w ktdrej nastepuje erozja naszego zycia, naszego czasu i naszej historii, przestrzen,

ktora drqzy nas i Zlobi, jest tez, sama w sobie, przestrzenig heterogeniczng. Innymi stowy
nie zZyjemy w jakiejs pustce, wewngtrz ktdérej mozna by sytuowac jednostki i rzeczy.

Nie zyjemy wewngqtrz pustki zabarwiajgcej si¢ roznymi refleksami swiatta, Zyjemy w sieci
relacji, wyznaczajgcych miejsca wzajemnie do siebie nieredukowalne i absolutnie niedajgce
si¢ jedne na drugie naktada¢” (Foucault 2005, s. 119)
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Wprowadzenie

Myslac o przestrzeni niepelnosprawnosci i wokdét niepetnosprawnosci tatwo
dostrzec, iz dominujaca tendencja wspodlczesnie zachodzacych zmian jest proba
przelamania opozycji pomiedzy przestrzenia miejsc ogélnodostepnych i przestrze-
nig miejsc zamknietych lub przynajmniej z mocno ograniczona dostepnoscia,
stanowigcych w §wietle przemyslenn Michela Foucaulta miejsca wzajemnie nie-
redukowalne i niedajace si¢ na siebie naktada¢ [Foucault 2005, s. 119].

Sposobem wyijscia poza te pierwotne dychotomie moze by¢ wykorzystanie
propozycji Homi K. Bhabha przyjecia koncepcji tzw. Trzeciej Przestrzeni wypo-
wiedzenia, ktéra moglaby otworzy¢ droge do sformulowania pojecia edukacji
opartej nie na egzotyce réznorodnosci, lecz na zapisie i artykulacji jej hybrydowosci
[Bhabha 2010]. Zdaniem Bhabha, jednego z najwazniejszych wspoélczesnych teo-
retykéw postkolonializmu, pojawila sie¢ bowiem ,teoretycznie innowacyjna oraz
politycznie niezbedna potrzeba wychodzenia w mysleniu poza narracje pierwot-
nych i poczatkowych subiektywnosci, ktore sa skutkiem réznic kulturowych.
Przestrzenie pomigdzy stanowig obszar doskonalenia strategii osobowosci —jednost-
kowej badz spolecznosciowej — ktére poprzez akt definiowania pojecia spoleczen-
stwa daja poczatek nowym znakom tozsamosci oraz nowatorskim plaszczyznom
kooperacji i kontestacji” [Bhabha 2010, s. XXXVI].

Postugujac sie analogia do koncepcji Bhabha, mozna zaryzykowac stwierdze-
nie, iz do prawdziwej integracji spotecznej pomiedzy homogeniczng dotad wiek-
szoscig uczniéw pelnosprawnych i r6zniacg sie od niej mniejszoscia uczniéw
niepelnosprawnych dojdzie wéwczas, gdy osoby niepelnosprawne przestana by¢
egzotykq w szkolnej spolecznosci, i beda w niej postrzegane jako jej prawowici
uczestnicy, nie za$ jako ,uci$nieni”, ktérzy otrzymujac etykietke ,uczen niepetno-
sprawny”, ,uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” itp. stracili swoja
prawowitos¢.

Przestanki zmiany ,wobec niepelnosprawnosci
i przestrzeni wokot niepetnosprawnosci”

Dzialania zainicjowane w latach siedemdziesigtych XX wieku przez srodowi-
ska os6b niepelnosprawnych, niegodzacych sie na doswiadczany przez nich stan
rzeczy, staly sie w wiekszosci rozwinietych krajéw $wiata znaczacym impulsem
do zintensyfikowania, jak si¢ szybko okazalo zasadniczych zmian w obszarze fun-
kcjonowania oséb niepelnosprawnych w spoteczenstwie oraz spolecznych repre-
zentacji niepelnosprawnosci. Juz w latach szes¢dziesiatych ubieglego wieku,
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w Stanach Zjednoczonych, z inspiracji Ruchu na Rzecz Praw Obywatelskich zro-
dzit sie Ruch na Rzecz Praw Oséb Niepelnosprawnych (Disability Rights Move-
ment) podwazajacy m.in. medykalizacje zycia oséb niepelnosprawnych i silnie do-
magajacy sie praw tych oséb do niezaleznosci. Zainicjowany przez Eda Robertsa
Ruch na Rzecz Niezaleznego Zycia (Independent Living Movement) przyczynit sie
do zmiany definicji ,niezaleznoéci” os6b niepetnosprawnych, wedtug ktérej nie
mierzy sie jej ,liczba zadan, ktére mozna wykonaé bez pomocy, lecz jakoscia zy-
cia, jakg mozna uzyskac z pomocg” [Zola 1987, za: Cervinkowa (bdw)].

Jedna z pierwszych europejskich inicjatyw, ktéra mozna potraktowa¢ jako
element tworzenia fundamentu dla wspoétczednie dziejacych sie zmian byty prace
podjete przez cztonkéw organizacji UPIAS (Union of the Physically Impaired Against
Segregation), zalozonej w Wielkiej Brytanii w 1975 roku przez Paula Hunta wraz
z kilkorgiem innych pensjonariuszy domu opieki dla oséb niepelnosprawnych.
W wyniku dzialan UPIAS przede wszystkim dokonano rozréznienia pojec ,nie-
pelnosprawnos¢” i ,uszkodzenie” oraz stworzono model spotecznej konstrukeji
niepetnosprawnosci [Wilinski 2010, s. 51]. W rezultacie wielu oddolnych dziatan
tego typu w wielu krajach Swiata przyjeto na réznych szczeblach administracji
miedzynarodowej i w wielu panstwach narodowych szereg aktéw prawnych,
w ktérych podkredla sie prawa, wage i znaczenie jak najszerszego dostepu oséb
niepelnosprawnych do ogoélnodostepnego srodowiska zycia i aktywnosci
spolecznej, w tym zawodowej, a takze obowigzek panstw w zakresie tworzenia
jak najmniej restrykcyjnych srodowisk, takze odpowiadajacych tym zalozeniom
§rodowisk edukacyjnych. W wielu krajach powstaja nowe systemy dydaktyczne,
w ktorych zwraca sie szczegdlng uwage i przypisuje znacznie wieksze niz dotych-
czas znaczenie indywidualnym potrzebom oséb niepelnosprawnych wiaczanych
w proces ogélnodostepnego ksztalcenia, wypoczynku, udziatu w kulturze czy
rynku pracy. Ma miejsce redefiniowanie i reinterpretowanie wielu proceséow
i agentéw spolecznych, tworzenie nowej pedagogicznej narracji.

Przestanka zmian jest, m.in. upowszechnianie sie koncepcji dziecinstwa jako
+kompleksu warunkéw i przejawéw zycia” [Urbaniak-Zajac, Piekarski 2003,
s.127], korespondujacej z definicjg zdrowia, ktére nie jest juz rozumiane tylko
jako réwnoznaczne z brakiem choroby czy niepetnosprawnosci, ale z osiggnie-
ciem pelnego dobrostanu fizycznego, psychicznego i spotecznego (WHO 1946).
Do innych przeslanek zachodzacych wspdélczesnie zmian zaliczy¢ mozna takze
whnioski z badan i koncepcje formutowane 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], wywodzace sie ze spoleczno-ekologicznej teo-
rii rozwoju czlowieka [Bronfenbrenner 1979], czy tez biopsychospolecznego mo-
delu funkcjonowania, niepelnosprawnosci i zdrowia [WHO 2001]. Nadzieje na
rzeczywista i trwalg transformacje obszaréw determinujacych zycie i funkcjono-
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wanie w $wiecie 0s6b niepelnosprawnych utwierdza wyraznie dostrzegalne
przechodzenie od tradycjonalizmu ku humanizmowi, od adaptacyjnej ku eman-
cypacyjnej racjonalnosci, czy wreszcie, jak to okreslat Michel Foucault, od uloko-
wania czlowieka w Swiecie i kulturze zwanego ,umiejscowieniem” (zwiazanym
z hierarchicznym, stalym porzadkiem pozycji miejsc w przestrzeni), ku ,usytuo-
waniu” rozumianemu jako relacje miedzy tymi pozycjami [Foucault 2005, s.118],
czy tez, w ujeciu Habermasowskim, jako ,sieci komunikowania tresci i stano-
wisk” [Habermas 2005, s. 380].

Tego typu przemiana, jak z Foucaultiahskiego ,umiejscowienia” na ,usytuo-
wanie”, zachodzi od kilkudziesieciu lat w systemach o$wiaty wielu krajow, w tym,
od przeszlo dwudziestu pieciu lat w Polsce, i dotyczy m.in. (abstrahujac od oceny
jakosci jego szeroko pojmowanych rezultatéw), ksztalcenia uczniéw niepelno-
sprawnych. Wielu autoréw (m.in. Szumski 2013, Chrzanowska 2015) oprécz jakos-
ciowych, zwraca uwage takze na iloSciowe wskazniki tej zmiany. Wedlug danych
GUS, w Polsce, w latach od 2005/2006 do 2013/2014 uczylo sie w szkolach podsta-
wowych (bez szkét specjalnych) odpowiednio — najwiecej 43 932 (2005/2006) do
najmniej 35 245 (2011/2012) tysiecy uczniéw niepelnosprawnych (ktérzy przed
wejsciem w zycie Ustawy o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku byliby
skierowani wylacznie do szkoét specjalnych) [Olechowska 2016, s. 38]. Coraz po-
wszechniejsze staje sie dostrzeganie probleméw oséb niepelnosprawnych w me-
diach i w $wiadomosci publicznej, prezentowanie pozytywnych postaw i reakcji
w kontaktach z osobami niepelnosprawnymi, podejmowanie z nimi wspétpracy,
nawiazywanie bardziej efektywnych i satysfakcjonujacych obie strony konta-
ktéw interpersonalnych. Dowodza tego badania [m.in. CBOS 2007; Rus¢ 2007;
Kossewska 2014, Wozniak 2008], jak réwniez zwyczajna, ludzka wrazliwos¢
i aktywne uczestniczenie w codziennym Zyciu.

Przestanki braku dostatecznej zmiany w dyskursie
niepetlnosprawnosci

Pomimo niewatpliwie zachodzacych wieloaspektowych zmian ,wobec nie-
pelnosprawnosci i przestrzeni wokét niepelnosprawnosci” mozna tez jednak za-
uwazy¢ pewne obszary negatywnych zjawisk, ktére od diuzszego czasu pozo-
staja niezmienne. Osoby niepelnosprawne czy z wynikajacymi z innych przyczyn
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wcigz doswiadczaja wielu negatywnych
zjawisk, wysoce im zagrazajacych, frustrujacych i spolecznie uposledzajacych lub
wrecz wykluczajacych [Janiszewska-Nieécioruk, Kwasniewska 2012].
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Dorota Podgorska-Jachnik [2013] wskazuje np. na utrzymujace sie mechaniz-
my deprecjonowania 0s6b niepelnosprawnych w przestrzeni publicznej (pomija-
nie, nieobecnos¢, stereotypizacje wizerunkows).

W silnie ksztattujacym sposéb ich postrzegania dyskursie medialnym
(zwlaszcza telewizyjnym), osoby niepelnosprawne ukazuje sie przewaznie
w sposéb dychotomiczny, albo jako potrzebujace znaczacej pomocy i nieradzace
sobie w zyciu, albo jako heroicznych, dokonujacych wielkich czynéw bohaterow
[Rus¢ 2007, s. 135-140]. W sposéb wtdrny, obraz oséb niepelnosprawnych jako
skazanych na porazke zawodowa i zyciowq ksztaltuja reklamy wizualne poka-
zujace sukces jako domene ludzi zdrowych, pieknych i mlodych [Serkowska 2013,
s. 153-163].

Nie bez znaczenia jest jezyk jakim mdwi sie o osobach niepetnosprawnych,
a takze jezyk, jakim sie o nich ,mysli”, jest on bowiem prawdopodobnie ,najwaz-
niejszym S$rodkiem (...) definiowania, komunikowania i oceny” stereotypdéw
[MaasiArcuri 1999, s. 161], ktére przekazywane sg ,w rozmowach, podrecznikach
oraz w komunikacji masowej” [van Dijk 1984, 1987, 1988]. Juz Allport [1954] za-
uwazyl, ze ,pojecia lingwistyczne moga nie tylko okreslac tres¢, ale tez stuzy¢ jako
zasady organizacjiijako podstawy oceny” [Maas, Arcuri 1999, s.161]. Tymczasem,
co wykazatam na podstawie przeprowadzonych w ubiegltym roku badan [Ole-
chowska 2016], juz w podstawowych dla organizacji i funkcjonowania systemu
o$wiaty aktach prawnych (ktérych tres¢ jest reprodukowana m.in. w orzecze-
niach i opiniach, indywidualnych programach edukacyjno-terapeutycznych, sta-
tutach szkél, innych dokumentach wewnatrzszkolnych, itp.), dominuje jezyk
charakterystyczny dla uznawanego za ustepujacy i dezaktualizujacy sie [Krause
2010], biologicznego paradygmatu niepelnosprawnosci. Mimo to zmiany jakim
wielokrotnie to prawo poddawano (sama Ustawe o systemie oswiaty od chwili jej
wejscia w zycie do 31 sierpnia 2016 roku nowelizowano ponad siedemdziesiat
razy), dotyczyly przewaznie tylko plaszczyzny organizacyjnej. W dyskursie do-
tyczacym prawnych podstaw organizacji i funkcjonowania sytemu o$wiaty pod-
daje sie wrecz w watpliwos¢ istnienie jakiejkolwiek strategii przemian systemu
ksztalcenia specjalnego, na co, zdaniem Zenona Gajdzicy wskazuje m.in. parcjal-
ny charakter zmian legislacyjnych, charakteryzujgca ostatnie lata stagnacja w tym
obszarze oraz ,praktycznie catkowity brak nowych rozwigzan” [Gajdzica 2016,
s. 43—-44]. Stan ten w znaczacej czesci koresponduje z artykulowanym m.in. przez
Bogustawa Sliwerskiego spostrzezeniem, iz ,wladze o$wiatowe wciaz tkwig
w paradygmacie ksztalcenia jako wylacznie transmisji wiedzy, jednokierunkowe-
go formatowania osobowoéci dzieci i mlodziezy” [Sliwerski 2016, s. 226]. Bez zaist-
nienia fundamentalnych zmian w tym obszarze trudno bedzie méwic o lepszym
systemie oSwiatowym.
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Istotnym elementem edukacyjnego dyskursu niepelnosprawnosci jest takze
obszar ksztalcenia, przygotowania i jakosci pracy nauczycieli. Na plan pierwszy
wysuwa si¢ w nim przede wszystkim brak gruntownej przebudowy modelu
ksztalcenia nauczycieli, skutkujacy zaréwno utrzymujacym sie na wysokim po-
ziomie odsetkiem nauczycieli prezentujacych brak gotowosci do pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub wrecz niechetnych integracji [m.in.
Jachimczak 2008; Gajdzica 2011; Buchnat 2014], idacym w parze z rGwnoczesnym
niewykorzystaniem merytorycznego potencjatu kadry szkolnictwa specjalnego
[Janiszewska-Nies$cioruk 2016, s. 52].

Wymienione obszary nie sg oczywiscie jedynymi, w ktérych identyfikuje sie
przestanki utrwalajace ubieglowieczny porzadek dyskursu niepelnosprawnosci.
Silnie ugruntowana i osadzona w sztywnych, przestarzatych ramach organiza-
cyjno-funkcjonalnych wspélczesna szkola jest , 0stoja edukacji zinstytucjonalizo-
wanej, formalnej, behawioralnej, realizowanej w systemie klasowo-lekcyjnym,
a wiec w warunkach przemocy strukturalnej, symbolicznej i temporalnej”, i na-
wet gdy na etapie edukacji wczesnoszkolnej udato sie cho¢ czesciowo odstapic od
rygorow obowiazujacych na dalszych etapach, to i tak ,nadal trzyma sie dzieci
w lawkach szkolnych (...), usytuowanych w zamknietej architektonicznie prze-
strzeni, w klasach jak w autobusie czy kinie, w rzedach, a wiec dla potrzeb frontal-
nego nauczania” [Sliwerski 2016, s. 228]. W takich warunkach, w ktérych wiek-
sz0$¢ cech konstytuujacych wspoélczesny system oswiatowy odpowiada w duzej
czgsci jeszcze ubieglowiecznym zalozeniom teoretycznym i dydaktycznym, znaj-
dujacych silne odzwierciedlenie w tradycjonalistycznych i konserwatywnych re-
prezentacjach umyslowych i utrwalajacych je komunikatach zawartych m.in.
w przepisach prawa, przekazach medialnych, programach nauczania, podreczni-
kachitd., o rzeczywistg zmiane jest bardzo trudno. Wiedza to doskonale wszyscy,
ktorzy probuja w tym obszarze wybic sie na jako taka niepodleglos¢.

»Irzecia Przestrzen” wypowiedzenia w dyskursie
niepelnosprawnosci

Analizujac przewazajace cechy wspolczesnego systemu oswiaty w Polsce,
utrzymujacego wielomilionowe $rodowisko uczniéw, nauczycieli i rodzicéw
w autokratycznym porzadku nie sposoéb jest nie dostrzec pewnych analogii pomie-
dzy dominujacym sposobem myélenia i traktowania uczniéw niepelnosprawnych
w ogodlnodostepnym systemem edukacji, a wybranymi cechami kolonializmu.

Uczniowie niepelnosprawni i z innymi specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi stanowig mniejszo$¢ w populacji uczniéw na kazdym etapie edukacji. Oprocz



66 Agnieszka Olechowska

tego, podobnie jak spoleczenstwa kolonizowane od spoteczenistw kolonizatoréw,
znaczaco roznia sie od, do niedawna, dos¢ homogenicznych grup uczniowskich
uczeszczajacych do szkdl ogdlnodostepnych. Sposéb ten utrwala ,tradycyjny
uklad podmiotéw kolonialnych (...) Ja/Inny” [Bhabha 2010, s. 27], pozostawiajac
Innego pod namacalng presja ,podzialu i przesuniecia” [tamze, s. 27].

Wprowadzenie do szkél ogélnodostepnych ucznidéw niepelnosprawnych
zakldcilo istniejacy porzadek spolecznej i psychicznej reprezentacji ludzkiego
podmiotu. Jednak réwnoczesnie z chwila, gdy umozliwiono im pobieranie nauki
w kazdym typie szkoly, a ujmujac szerzej, wraz z nastaniem zupelnie nowej epoki
w edukacji wszystkich uczniéw, nie zmieniono wcale w odpowiednio proporcjo-
nalny sposéb zalozen systemu o$wiaty. Uznano, iz wystarczy, gdy ogélnie obo-
wiazujace zalozenia i wymagania tylko ,dostosuje sie” do potrzeb i mozliwosci
tych dzieciimlodziezy, ktérzy w procesie ksztalcenia z réznych powod6éw niejed-
nokrotnie wymagaja wprowadzenia istotnych organizacyjno-metodycznych
zmian w procesie ksztalcenia oraz udzielania im czestokro¢ wieloaspektowej po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej. W ten sposéb na wiele lat przesadzono
o swoistym przykuciu historii do ,stereotypéw prymitywizmu”, ktére zaburzyly
obywatelski postep i tworzenie sie¢ nowej, hybrydowej przestrzeni edukacji. Pod-
stawe programowq ksztalcenia ogélnego, jeden z wazniejszych elementéw pra-
wa o$wiatowego oparto zatem na blednym zalozeniu ,spéjnosci i zgodnosci po-
znawczej i kulturowej” [Sadowska 2016, s. 30], i przygotowano wlasnie pod katem
wiekszosci. Jednostkom odbiegajacym od przyjetego wzorca dano natomiast mo-
zliwo$¢ (co najwyzej) ubiegania sie o jego ,indywidualizacje” lub, wlasnie, ,dosto-
sowanie”. Nawet uczniom posiadajacym orzeczenie o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego (pomimo, ze w ich przypadku proces edukacyjno-wychowawczy jest
realizowany z uwzglednieniem zalozenh indywidualnego programu edukacy-
jno-terapeutycznego — IPET-u), wciaz stawia sie wiele takich samych wymagan,
jak uczniom nie posiadajacym tego typu orzeczen.

Komunikaty dotyczace uczniéw niepetnosprawnych lub od nich pochodzace,
wcigz funkcjonuja ,jako egzegetyczny horyzont réznicy, nigdy za$ jako czynny
podmiot artykulacji” [Bhabha 2010, s. 16]. Jest to widoczne m.in. w czasie plano-
wania i prowadzenia dziatah wspierajacych uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w ktérych (od niedawna) moga uczestniczy¢ rodzice uczniow,
a sami uczniowie dopiero wéweczas, gdy sa pelnoletni. Trudno tu o silniejsza ma-
nifestacje kolonialnej depersonalizacji i zabezpieczanie wiasnej hegemonii przez
osoby stanowiace o losie Innego, bez aktywnego jego udziatu.

Jednak w teorii postkolonialnej duza role przypisuje sie réwniez kolonizato-
rom, ktdrzy realizujac ,bledne ujecie idei Czlowieka” [Bhabha 2010, s. 31] naru-
szyli takze ,swo6j wlasny uklad odniesienia” i zaklécili ,swe wlasne pole widze-
nia” [Bhabha 2010, s. 30]. W relacji kolonialnej bowiem dotychczas ugruntowany
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mit Czlowieka i Spoleczenstwa ,ulega zasadniczemu podwazeniu” [Bhabha 2010,
s. 31], rezultatem czego jest zniewolenie kolonizatoréw swa wyzszoscig, a koloni-
zowanych swoja wlasna nizszoscig. Zaréwno uczniéw petnosprawnych, jakinie-
pelnosprawnych, w tak zorganizowanej przestrzeni spolecznej charakteryzuje
swoista niepewnosc psychiczna. Z jednej strony nie pozwalaj ona ,kolonizowanym”
na przyjecie ,podsuwanej przez kolonizatora oferty tozsamosci” [Bhabha 2010,
s. 33], jak tez nie pozwala ,kolonizatorom” na utrzymanie wlasnej tozsamosci, bez
zadnej w jej obszarze zmiany. W rezultacie obydwa podmioty muszg uciec sie do
»dyskursywnej strategii momentu dociekania, chwili, w ktérej potrzeba posiada-
nia tozsamosci staje sie przede wszystkim rozwigzaniem innych kwestii sygnifi-
kacjii pragnienia, kultury i polityki” [Bhabha 2010, s. 39], do negocjacji , ktéra od-
bywa sie w trzeciej przestrzeni — miedzy starymi, narodowymi elitami a nowymi
mniejszoéciami” [Wagner, Zahn 2012, s. 19]. Wynik zastosowana tej strategii be-
dzie decydujacy nie tylko o przyszlosci podmiotu kolonizujgcego lub kolonizo-
wanego, ale o przyszlosci ich obu.

Uczniowie petnosprawni w szkole ogdélnodostepnej, podobnie jak koloniza-
torzy wobec kolonizowanych, zawsze znajdowali sie w pozycji uprzywilejowa-
nej. Analiza spotecznej pozycji uczniéw pelnosprawnych w ogdélnodostepnej, jak
tez w integracyjnej szkole ukazuje ich niewspéimierne znaczenie, takze jako
zrédla obowigzujacego wzorca oczekiwanych umiejetnosci edukacyjnych, do
ktorych poréwnuje sie wyniki w uczeniu sie uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym osiggniecia uczniéw niepetnosprawnych. Znaczaca wiek-
sz0$¢ ucznidw niepelnosprawnych nie ma prawa do wlasnych granic edukacyj-
nych mozliwosci, musza bowiem zmiesci¢ sie¢ w obszarze wyznaczonym przez
formy dominujacego dyskursu (np. podstawa programowa ksztalcenia ogélnego).

Paradoksalnie, wraz z nastaniem ery edukagji ,integracyjnej” stopien uprzy-
wilejowania uczniéw pelnosprawnych i bez specjalnych potrzeb edukacyjnych
wecale sie nie zmniejszyl. Czyz bowiem samo usankcjonowanie istnienia modelu
integracyjnego, paradoksalnie nie wzmacnia modelu segregacyjnego? Czy samo
juz wskazanie, iz kogo$ lub co$ nalezy integrowaé z kim$ lub czyms§ innym, nie
powoduje, iz wyrazniej wida¢ segregacyjny kontekst tego dzialania? Oto istnieje
bowiem powszechna przestrzen wiekszosci (,zdrowej”, ,petnosprawnej”) i prze-
strzef ,chorej”, ,niepelnosprawnej” mniejszo$ci. Zamiast zatem tworzy¢ rzeczy-
wisto$¢ uwzgledniajaca w réznorodny i elastyczny sposéb potrzeby wszystkich
skupiono dzialania na, w rzeczywistoéci réznorodnym (ksztalcenie specjalne,
integracyjne, w klasach ogélnodostepnych), ale jednak podporzadkowywaniu
,mniejszosci” woli ,wiekszosci”. Stworzono w ten sposéb warunki do powstania
dyskursywnego napiecia pomiedzy homogeniczng wiekszoscia a r6znigcg sie od
niej mniejszoécig. Wiekszej czgsci spolecznosci nadano bowiem range przyj-
mujacej, dopuszczajgcej do siebie i ,zezwalajacej” na wlgczenie sie w jej ,gtéwny”
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nurt tych, ktérzy dotychczas zajmowali ledwie dostrzegalne obrzeza, i utrwalono
jednoczesnie postrzeganie jednostek pozostajacych dotychczas poza gléwnym
obszarem jako ubiegajacych sie, starajacych si¢, wnioskujacych o przyjecie. Wcigz
nie doszlo zatem do ,koniecznej negacji pewnosci w procesie artykulacji nowych
potrzeb, (...), znaczen, strategii teraZniejszosci” [Bhabha 2010, s. 20], gubiac w ten
sposob liczne obszary ,wspodlczesnych dyskusji krytycznych” [tamze, s. 20] i po-
zwalajac na zachowanie mimetycznego i oczywistego charakteru dotychczaso-
wych znaczen.

Nic w tym zatem dziwnego, ze stan swoistego ,ucisku” musi wzbudza¢ sprze-
ciw i che¢ wyzwolenia. Sposobem, jaki podsuwa Bhabha jest postkolonialna teoria
,Trzeciej Przestrzeni” wypowiedzenia postulujaca stworzenie swoistej przestrze-
ni szczelinowej, pomigdzy pierwotnymi dychotomiami, otwierajacej mozliwos¢
powstania przestrzeni hybrydowej, przyjmujacej ,istnienie r6znicy poza narzu-
cona lub przyjeta hierarchig” [Bhabha 2010, s. XXXVIII].

Pytania na zakoniczenie

Analogia walki o samostanowienie, suwerenno$¢, podmiotowos¢, nawet toz-
samos¢ spoleczenstw kolonizowanych a dazeniami do emancypacji spolecznosci
0s0b niepelnosprawnych wydaje sie otwiera¢ nowe mozliwosci zaistnienia ocze-
kiwanej i prawdziwej, nie pozorowanej zmiany. Nie chodzi tu jednak o porzuca-
nie tradycji pedagogicznej, ani nawet znaczne oddalanie sie od niej, ale takie ,wy-
chylenie si¢” ze strefy poznawczego ,komfortu”, ktére jednoczesnie pozwoli
dostrzec, by¢ moze, nowe mozliwosci rozwigzania starych i od dawna utrzy-
mujacych sie probleméw, lub choé¢by spowoduje o$wietlenie nie stosowanym do-
tychczas ,reflektorem teorii” [Popper 1992], niewidocznych dotad obszaréw,
w ktérych te rozwigzania tkwia.

By¢ moze istnieje nowy sposéb zycia i komunikowania sie, ktéry nie jest ani
prosta kontynuacja dyskursu dominujacej wiekszosci, ani tez gloryfikacja dotych-
czas marginalizowanych peryferii? Odpowiedzig na to pytanie moze by¢ propo-
zycja podjecia proby zdefiniowania tzw. ,Trzeciej Przestrzeni” wypowiedzenia,
oznaczajacej koniecznoéc¢ znalezienia takiej formy retoryki publicznej i zdolnej uka-
za¢ odmienne, a niekiedy przeciwstawne treéci ,nie w postaci ustanowionych
a priori zasad, lecz jako dialogowa wymiane dyskursywng, jako negocjowanie wa-
runkéw w aktualnej terazniejszosci wypowiedzenia” [Bhabha 2010, s. 6]. Tak ro-
zumiang trzecia przestrzenig dyskursu niepelnosprawnosci nie jest ksztalcenie
integracyjne, bedace w rzeczywistosci forma ukrytej segregacji z wcigz obecnym
zjawiskiem etykietowania i fragmentacji spolecznej grupy uczniéow ze wzgledu
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na kryterium rodzaju specjalnych potrzeb edukacyjnych. Pod pewnymi wzgleda-
mi zbiezne z zalozeniami Trzeciej przestrzeni dyskursu niepelnosprawnosci
moze by¢ podejscie widoczne w pracach Wiadystawy Pileckiej [2005] czy Fran-
ciszka Wojciechowskiego [2007], o ktérym Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk
pisze, iz ,dopuszcza sie [w nim] wiele opcji czy wariantéw w réznym stopniu za-
leznosci oraz powigzan miedzy nimi” [Janiszewska-Niescioruk 2016, s. 51]. Aby
jednak tego typu podejscie moglo sie urzeczywistni¢ konieczne jest przyjecie
transystemowego rozumienia edukacji, w ktdrej pelnosprawna wiekszo$¢ musi
uzna¢ historie opowiadang przez osoby niepelnosprawne za swoja ,rdzenna i ro-
dzima narracje”, za cze$¢ swojej wlasnej tozsamosci. Byloby to mozliwe w trzeciej
przestrzeni, stanowiacej ,podstawe dyskursywnych warunkéw wypowiedzenia,
ktére uwalniajg znaczenia i symbole kultury od pierwotnej jednosci i stalosci oraz
umozliwiaja przywlaszczenie, przeklad, rehistoryzacje i ponowne odczytanie
znakéw” [Bhabha 2010, s. 23].

Giberto Freyre pisal, ze ,kazdy Brazylijczyk, nawet ten bialy i jasnowlosy, nosi
w swej duszy, a nierzadko i na ciele, cien, badZ przynajmniej §lad Indianina lub
Murzyna” [Freyre 1985, s. 205]. Moze w poszukiwaniu trzeciej przestrzeni oma-
wianego tu dyskursu pomocna bedzie parafraza jego stéw, iz kazda osoba, nawet
zdrowa i pelnosprawna, nosi w swej duszy, a nierzadko i na ciele, cief, badz przy-
najmniej $lad niepelnosprawnosci...
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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.
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Wprowadzenie

Przetom XX i XXI wieku, jak wskazuje D. Pogorska-Jachnik, przyniost wiele
korzystnych zmian w sytuacji oséb niepelnosprawnych w Polsce, zwlaszcza
w plaszczyzZnie realizacji zréznicowanych modeli niepelnosprawnosci — modelu
spolecznego oraz opartego na prawach [Podgodrska-Jachnik 2005, s. 295]. Co jednak
istotne, o ile nastapil wyrazny wzrost poziomu aspiracji edukacyjnych i zawodo-
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wych o0séb z niepelnosprawnoscia, jak wskazuje D. Podgorska-Jachnik, postawy
spoleczne wobec dokonywanych zmian nadal jednak skutecznie blokuja rze-
czywiste otwarcie modelu spolecznego. Tym samym pozostaje on nadal w sfe-
rze jedynie deklaracji, nie za$ praktyki. Praktyka ta natomiast determinowana jest
przez swoistego rodzaju zawlaszczanie podmiotowosci 0séb z niepetlnosprawno-
Scig intelektualng. Maria Czerepaniak-Walczak wigze podmiotowo$¢ z mozliwoscia
dokonywania wyboréw (w szerszym kontekscie zyciowym réwniez z realizacjg
aspiracji), ale i z ponoszeniem wynikajgcych stad konsekwencji (odpowiedzialno-
Scig) [Czerepaniak-Walczak 2006]. L. Witkowski natomiast wskazuje, ze pedago-
giczna podmiotowos¢ zwigzana jest przede wszystkim z mozliwoscig stawiania
pytan o potencjal nieautorytatywnosci, stopien redukowania wezwai humanizmu,
charakter krytycyzmu, skale i zakres dazenri emancypacyjnych [Giroux, Witkowski
2010, s. 58-59].

Rozwazania nad konstytuowaniem (anty)podmiotowosci oséb z niepetno-
sprawnoécia intelektualna, zogniskowanych wokoét kategorii reprezentacji ich se-
ksualnosci (prawa do jej posiadania/wyrazania), opieram na doktorskim projekcie
badan wlasnych. Przedmiotem badan niniejszego projektu byl dyskurs seksual-
nosci os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng, ktérego parametry (kategorie,
wartosSciowanie, cenzura) zostaly zidentyfikowane w dramowych rekonstruk-
cjach badanych praktykéw (nauczycieli, wychowawcéw, terapeutéw — pozo-
stajacych w relacji edukacyjnej/terapeutycznej z osobami z niepelnosprawnoscia
intelektualng) [Jurczyk 2015]. Badania empiryczne zostaly umieszczone w para-
dygmacie krytycznym i dyskursywnym, a dokladnie — w matrycy metodologicz-
nej etnografii performatywnej, w warstwie samego dzialania badawczego oraz
Krytycznej Analizy Dyskursu jako formy analizy zebranych wypowiedzi bada-
nych uzyskanych w trakcie dzialania dramowego (ktére to uznatam za tekst kon-
struujacy dyskurs seksualnosci oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng przez
badanych nauczycieli i terapeutéw). Same badania empiryczne trwaly 3,5 roku,
a dobor proby liczyt 1gcznie okolo 280 nauczycieli/terapeutéw/wychowawcow.
Wyréznione ramy dyskursu, a w nich poszczegoélne kategorie dyskursywne, nie
stanowia jednak istoty niniejszego artykulu. Celem niniejszego artykutu jest uka-
zanie mechanizméw konstytuowania procesu emancypacji osob z niepelnospra-
wnoscig intelektualng jako fantazmatu, konstruowanego przez uprawomocnione
podmioty w soczewce kategorii seksualnosci, ogniskujacej antypodmiotowe (wo-
bec 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna) dzialania.
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Paradygmat emancypacyjny i seksualno$é

Paradygmat emancypacyjny stanowi — wedlug A. Krause — perspektywe nie
tyle finalnie zdefiniowana co nieustajaco otwarta [Krause 2010, s. 209]. Faktem
pozostaje kwestia ustepowania tradycjonalistycznego podejscia postrzegania po-
mocy osobom z niepetnosprawnoscia na rzecz autonomii i podmiotowosci oraz —
jak wskazuje J. Doroszewska — na ,przywracanie godnosci ludzkiej osobom nie-
pelnosprawnym [Doroszewska 1989, s. 32]”. Trudno$¢ emancypacji w przypadku
proceséw zaréwno dydaktycznych, rehabilitacyjnych, jak i terapeutycznych
w polu problemowym pedagogiki specjalnej jest zwiazana z faktem zrozumiatej
$wiadomosci ograniczenia osiggania pewnych pozioméw autonomii przez osobe
niepelnosprawna, czy tez ,konsumowania” jej wytworéw (autonomii) [Doroszew-
ska 1989, s. 203]. Ryzyko emancypujacych praktyk zatem wynika¢ moze niejedno-
krotnie z faktu nadawania pewnej autonomii osobom niepeinosprawnym, dla
ktérych owy poziom tej autonomii méglby stanowic kwestie niebezpieczna. Opor
emancypacyjny tym samym moze rozprzestrzenia¢ sie na wielu plaszczyznach
spolecznego funkcjonowania. Wyznaczany moze by¢ przez marginesy spotecz-
nego dekodowania kultury - stereotypy, uprzedzenia, odsuwanie od spoleczen-
stwa. Emancypacja jako postulowana kategoria ,dobrych rozwiazan”, pod-
noszaca waznoé¢ kwestii ze spolecznym osigganiem autonomii przez osoby
niepelnosprawne w polu problemowym seksualnosci owych osob, staje sie zatem
punktem problematycznym. Kwestig problematyczng uruchamiania autonomii
0s0b z niepelnosprawnoscia intelektualna (i emancypacyjny charakter ewentual-
nych projektowych praktyk) zatrzymuje si¢ na poziomie pytania o umiejetnosé
korzystania przez osobe niepelnosprawng z owej autonomii. Ta za$ kwestia pro-
jektuje za soba szereg pytan o odpowiednig edukacje i przygotowanie zaréwno
na poziomie jednostki niepelnosprawnej (jak korzysta¢ z osiaggnietej autonomii),
jak i w polu edukacyjnym ksztalcenia profesjonalnej kadry (jak uczy¢ osoby nie-
pelnosprawne rozumie¢ i korzystac z osigganej autonomii).

Dyskurs seksualnosci oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng nie stanowi
iScie nowatorskiego przedmiotu badan uczonych, tym samym problem postaw
spolecznych wobec seksualnoéci niepelnosprawnych ulegal pewnym tenden-
cjom i przeobrazeniom. Wskaza¢ tu mozna takich badaczy, jak A. Draft [1983],
ktéry ugruntowat swoistego rodzaju niezaprzeczalny fakt prawa do wlasnej se-
ksualnosci 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng, jak réwniez do jej wyraza-
nia. Co jednak istotne, jak podaja W. Kempton i E. Kahn [1991, s. 93-111] — prawo
to bylo skutecznie ograniczane przez prze$wiadczenie o tozsamosci niepelno-
sprawnych jako ,wiecznych dzieci”, jak réwniez jako osoby potencjalnie stano-
wiace zagrozenie ze wzgledu na niemoznos¢ kontrolowania wlasnych popedéw.
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Dokonujac analizy wielu r6znych postaw i ich spolecznych przeobrazen wo-
bec seksualnosci 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng, mozemy przyjac po-
dziat za K. Nowak-Lipifiska [1996, s. 56] na rygorystyczng i tradycjonalistyczna,
zdezorientowania i bezradnosci czy tez pasywnosci. Uwspolczesniajac niejako
owo podejsécie wyrdzni¢ mozna 4 reakcje spoleczne, ktére to podaje R. Kijak za
B. Ludlow [2009, s. 50], jako najlepiej obrazujace spektrum postaw wobec seksual-
nosci niepetnosprawnych:

- ,Mit Kuby Rozpruwacza” — gdzie niepelnosprawnos¢ intelektualna determi-
nuje nadpobudliwoé¢ seksualna, w catkowitej niezdolnosci do kontrolowania
zachowan seksualnych oraz przy braku umiejetnosci kontroli zachowan
seksualnie poprawnych; tym samym konieczne jest stale odosobnienie w pla-
cowkach zamknietych lub leczenie represyjne;

- ,Mit Frankensteina” — niepelnosprawnos¢ intelektualna generuje swoistego
rodzaju dewiacje seksualne, gdzie zachowania seksualne wyrazane sa w nie-
naturalnych formach, tym samym zachowania te wymagaja stalej kontroli ze-
wnetrznej, a osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng powinny przebywac
wraz z innymi osobami ,swojego pokroju”[Kijak 2009];

— ,Mit Piotrusia Pana” — gdzie niepelnosprawnos¢ intelektualna automatycznie
warunkuje aseksualnos¢, catkowicie pozbawiana checi jej wyrazania; wyraza-
nie to odbywac sie moze jedynie w formach niedojrzatych, zatem nie wyma-
gaja zdefiniowanych interwencji dotyczacych edukacji seksualnej, co jednak
istotne, wskazuje si¢ na konieczno$¢ izolacji w celu ochrony i zapewnienia bez-
pieczenistwa przed wykorzystaniem przez innych;

— Uposledzenie umyslowe = seksualnos¢ sttumiona, gdzie ,,0soby uposledzone
maja normalne odruchy seksualne i pragnienia, ktére s blokowane przez re-
strykcyjna polityke oraz izolacje, wiec wymagaja zachety, szkolenia oraz moz-
liwosci do rozwijania akceptowanych form wyrazania seksualnoéci” [Ludlow
1991, s. 4].

Istotny réwniez, z perspektywy dynamiki konstruowania (anty)podmioto-
wosci 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng wydaje sie koncept spolecznego
stosunku do seksualnoéci oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna, sformulo-
wany przez E.H. Quinta [1999], ktory definiuje swoistego rodzaju postawe jako
»strategie milczenia”. Opiera si¢ ona na wykluczeniu oséb z niepelnosprawnoscig
intelektualng z pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym, poprzez strategie
bagatelizowania ich potrzeb przy §wiadomym przemilczaniu praktyk separa-
cyjnych.
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Podmiot i emancypacja

B. Sliwerski, analizujac uwiklania proceséow emancypacyjnych w ksztattowa-
nie podmiotowosci, podkresla, ze: ,centralna role nad polityka oswiatowa i wy-
chowawcza panstw zachodnioeuropejskich odgrywalo pojecie emancypacji,
przez ktdra rozumiano nie tylko jako wyzwolenie jednostki spod spolecznej prze-
mocy poprzez aktywny udziat w kreowaniu i wspéttworzeniu antyrepresyjnych
form wychowania i wsp6lzycia, ale i autonomie, wyzwolenie i uzyskanie przez
miodego czlowieka wewnetrznej niezaleznosci od autorytetow” [Sliwerski 2001,
s. 264-205].

Co istotne, jak podkresla A. Meczkowska ,relacje wladzy oplatajace podmiot,
konstytuujace jego «ja» przenikajgce go na wskros, ustalajgce go w pozycji przed-
miotu sprawowania rzadéw, maja charakter dyskursywny” [Meczkowska 2006,
s. 190]. Jak wskazuje dalej A. Meczkowska, przedmiot pedagogicznego zaintere-
sowania stanowi¢ powinien projekt takiej pedagogii, ktéra, zachowujac swiado-
mos$¢ wpisanych w nig mechanizmdéw opresji oraz opresyjnego charakteru kon-
stytuowania sie podmiotowosci, przy swiadomosci o chwiejnym potencjale jej
samej, staje sie jednakowoz swoistego rodzaju ,orgdowniczka uznania podmio-
towego statusu podmiotéw edukacji” [Meczkowska 2006, s. 214], przy zachowa-
niu zdolnoéci artykulacji jej emancypacyjnych prob. Wskazuje tutaj przy okazji
na koncepcje emancypacji zasadzajaca sie na trzech filarach: uwzglednienia zja-
wiska decentracji kanalow sprawowania wladzy, zakwestionowania dychotomi-
cznego ujecia emancypacji oraz zakwestionowanie teleologicznej formuly poste-
pu spolecznego [Meczkowska 2006, s. 215). W przypadku pierwszego aspektu
istota tegoz opiera sie na postrzeganiu wladzy w perspektywie wielorakich mo-
dalnosci, a samo jej oddzialywanie uwaza sie za zaposredniczone w pojeciu auto-
nomii podmiotu. Aspekt zakwestionowania dychotomicznego ujecia emancypa-
¢ji rozumie ona przez odniesienie samej emancypacji nie do uksztaltowania
nowego czlowieka i dalej — nowego spoteczefistwa, ale do umiejetnosci badaw-
czego wytyczenia granic mozliwych do przekroczenia przez wolny podmiot. Na-
tomiast w przypadku zakwestionowania teleologicznej formuly postepu spotecz-
nego wigze sie z ,luzowaniem zastanych relacji wladzy, wytwarzajacym nisze dla
realizowania si¢ parcjalnej wolnoéci podmiotéw” [Meczkowska 2006, s. 2015].

Istotne zatem zdaje si¢ wskazanie A. Krause na ,droge ku emancypacji” [Krause
2010, s. 209], gdzie same wyznaczniki podmiotowosci i autonomii stanowia silne
podwaliny wspoélczesnego modelu postrzegania osoby z niepetnosprawnoscia,
jednak — jak wskazuje Krause — stanowia jedynie silng nadbudowe teoretyczna
przy wciaz niewystarczajacej przekladalnosci funkcjonalnej. Praktyka ta, bedaca
realnym dziataniem edukacyjno-rehabilitacyjnym z osoba z niepelnosprawnoscia
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intelektualng, determinuje podmiotowos¢ samej tej osoby na zasadach ograniczo-
nego przyzwolenia, a autonomiczno$¢ oznacza nie tyle wolnos$¢ czy mozliwos¢
wyboru, co droge rehabilitacyjng czy sposob oddzialywan edukacyjnych. Tym sa-
mym niejednokrotnie, na co wskazuje Krause, dla czesci pedagogéw specjalnych
autonomia osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng oznacza de facto samo-
dzielne ubranie sie.

Wazne zatem staje si¢ wskazanie na podloze tak konstruowanych praktyk,
w ktérych projekty emancypacyjne maja charakter jedynie postulatywny. Jak
pisze Bourdieu, ,[0]becnos¢ lub nieobecnos¢ danej grupy w oficjalnej klasyfikacji
zalezy od tego czy potrafi ona przekona¢ innych do tego, by ja uznali, by ja za-
uwazyli i zaakceptowali, a zatem zalezy od jej zdolnosci uzyskania — najczesciej
po diugich walkach — miejsca w porzadku spotecznym (...) [Bourdieu 2005, s. 591].
Tym samym to pelnosprawni klasyfikuja i konstytuuja obecnos¢ niepelnospraw-
nych w zyciu spotecznym i reglamentuja ich partycypacje w udziale okreslonych
dobr spolecznych, co stanowi samo w sobie istote glebokiego uprzedmiotowienia
ze wzgledu na fakt ,pozbawiania mowy wykluczonych”. Jak wskazuje Z. Bauman:
,kazda granica dzieli terytorium na dwie czesci: tu i tam, to co wewnatrz i to co na
zewnatrz, nas i onych. Dlatego tez kazda autodefinicja ostatecznie jest stwierdze-
niem istnienia opozycji naznaczonej obecnoscia pewnej cechy réznicujacej po
jednej stronie tej granicy i brakiem — po drugiej (...). Tymczasem skupiajac niby
swa uwage na tym, co sie dzieje po jednej stronie tej granicy, prébujq stworzy¢
wrazenie, ze poprzestaja jedynie na wyartykulowaniu atrybutéw, przystuguja-
cych jednej tylko stronie; przemilczajq za$ nieuniknione nastepstwa w postaci po-
dzialé6w wywolanych przez te cale operacje. (...) rozdzielenie tych dwdéch
przestrzeni i ustanowienie miedzy nimi pewnej specyficznej relacji jest celem
i raison d’étre owego zabiegu definicyjnego, nie za$ jego efektem ubocznym”
[Bauman 1998, s. 7]. Wytwarzanie pozoru zdaje sie by¢ cecha charakterystyczng
kazdego procesu konstruowania rzeczywistosci, opartego na bardziej lub mniej
ideologicznie okredlonych i usystematyzowanych podstawach [Starego 2012,
s. 122]. Jak podkresla T. Szkudlarek, dotyczy to w szczegdlnosci rzeczywistosci ce-
lowego —bo opartego na logice wprowadzania w zycie okreslonych idei — wycho-
wania [Szkudlarek, Sliwerski 2000, s. 35-37]. T. Szkudlarek wprowadza jeszcze
jedenistotny dla tego procesu element, mianowicie ,epistemologie uniku” [Stare-
go 2012, s. 357], ktéra oznacza, ze zalozeniowos¢ okreslonych koncepcji czy idei
jest konstytutywnym elementem tozsamosci ja promujacych, czy w taki lub inny
sposob bedacych jej czescia. W efekcie epistemologiczny unik oznacza ,uparte
nieakceptowanie”, czy tez wytworzenie sie ,takich procedur poznawczych, ktére
pozwalaja na niedostrzeganie pozornosci kreowanego $wiata” [Szkudlarek, Sli-
werski 2000, s. 35], a ktére zabezpieczajg przed utrata tozsamosci warunkowana
przez istnienie rzeczywistosci zalozeniowej.
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Seksualno$¢ oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna jawi sie wypowie-
dziach badanych w kategoriach niebezpiecznych, a samo bezpieczenstwo uzna-
wane jest za kategorie najwyzszej instancji podejmowania dziatan interwencyj-
nych. Jak konkluduje Z. Bauman, ,dla podejmujacych ‘Srodki bezpieczenstwa’
w imieniu ludzi, ktérych bezpieczenstwo zostato uznane — milczaco badz jawnie —
za zagrozone, przedmiotem dzialania stajg si¢ byty, ktérych jedynym znaczeniem
jest zagrozenie (...) — to ktére juz stanowia, ktére dopiero moga stanowi¢ lub
o ktérego stanowienie da sie je wiarygodnie posadzi¢” [Bauman 2012, s. 70]. Jak
wskazuje dalej, odmawianie podmiotowosci odbywa sie tutaj na zasadzie dys-
kwalifikacji okreslonych celéw jako potencjalnych partneréw dialogu, gdyz ,co-
kolwiek powiedza, cokolwiek powiedzieliby gdyby dano im glos, jest a priori
uznawane za nieistotne, jesli w ogole wysluchane” [Bauman 2012, s. 70]. Zabie-
giem dodatkowo wzmacniajagcym samo ,odmawianie podmiotowosci” jest, jak
wskazuje Bauman za E. Levinasem, proces ,wymazania twarzy”, opierajacy sie na
prze$wiadczeniu o stusznosci wlasnego dziatania etycznego, ktére to niejako ni-
weluje ,problem bezpieczenstwa” Innego. W istocie proces obezwladniania twa-
rzy Innego jako potencjalnie niebezpiecznej (mimo Zze pozostaje ona nieuzbrojo-
nainie oparta na przymusie), stanowi zasadniczg cze$c¢ idei samej dehumanizacji
[Bauman 2012]. Zabieg wykorzystywania stabosci Innego i praktyka odzierania
»Z twarzy” (wystarczy raz) w naturalny sposéb determinuje mechanizmy przemo-
cy wobec niego, sama slabo$¢ za$ otwiera bezkresna przestrzen etycznej ,troski”
[Bauman 2012, s. 71].

Fantazmat emancypacji?

Zatem fantazmat emancypacji polega na konstytuowaniu niepelnosprawnosci
intelektualnej jako prawomocnego wyjatku przez osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng, gdzie sam dyskurs ich seksualnosci stanowi jedynie pewnego ro-
dzaju soczewke ich antypodmiotowosci. Istotnej egzemplifikacji tego fantazmatu
dokonuje G. Agamben, wskazujac na réznicowanie ,Ludu”, rozumianego jako
caloé¢ ciala politycznego i ,ludu” definiowanego przez podgrupe biednych, wy-
kluczonych i uci$nionych. Polaryzacje te ,okresla pierwotna struktura polityczna:
nagie zycie (lud), istnienie polityczne (lud), wylaczenie i wiaczenie, dzo_ i bios
(...). Jest on tym, co nie moze by¢ wlaczone w calos¢, ktérej jest czescia, i nie moze
naleze¢ do zbioru, w ktérym zawsze sie zawiera” [Agamben 2008, s. 242-243]. To
~wlaczajace wylaczenie”, stanowi relacje nadajaca jej elementom podstawowgq
nieokreslonos$¢ [Agamben 2008, s. 148]. Brak tozsamosci ,ludu” stanowi bowiem
konsekwencje konstytutywnego ,wyjatku” stojacego u podstaw struktury suwe-



80 Marta Jurczyk

rennosci — tym, co nadaje jej obowiazywanie jest ,wyrzucenie” poza wymiar obo-
wigzywania prawa zjawisk, ktore, stajac sie wyjatkiem, nadaja mu prawomocnos¢.

Istotne zatem zdaje sie tutaj wskazanie A. Krause dotyczace postulatow
emancypacji 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng, ktore to ,0 ile przebijajq
sie do tzw. edukacji masowej, to poszanowanie wolnosci wyboru i faktycznej,
a nie tylko deklarowanej, podmiotowosci w przypadku oséb niepetnosprawnych
przedstawia wiele do Zzyczenia (...) w formie bardziej wysublimowanej, ukrytej,
emancypacja przegrywa z wyobrazeniami pelnosprawnych urzednikéw, jak ma
wygladaé zycie czlowieka niepelnosprawnego, z formami oferty edukacyjnej,
metodami pracy, przygotowaniem do zawodu pedagoga specjalnego, czy prak-
tyka pedagogiczng” [Krause 2013].

Badania wlasne nad seksualnoscia oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng
pozwalaja na okreSlenie swoistego rodzaju istotnej perspektywy tej kategorii.
Perspektywa ta stanowi proces i dynamike konstruowania (przez osoby zaanga-
zowane w relacje edukacyjne/terapeutyczne/wychowawcze) dyskursu seksual-
noéci 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualnag w optyce prowokowanego
dzialania performatywnego, w wyniku ktérego okreslone formacje dyskursywne
mialy mozliwos¢ zaistnienia i wybrzmienia w przestrzeni, ktéra dotychczas zde-
cydowanie obligowata do przyjmowania postaw w duchu poprawnoéci politycz-
nej iistoty podmiotowosci 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng. W momen-
cie zderzenia z performatywna sytuacja dramowa, w ktérej to badani musieli
dokonac préby rozwigzania konfliktu osadzonego w problematyce seksualnosci
dorostych 0séb z niepetlnosprawnoscia intelektualng, uruchomity si¢ w nich ry-
tualy pozostajace w dyspozycji i reprezentowane przez badanych jako okreslong
grupe spoleczng. Wzorce te, stale wzmacnianie, jak wskazuje P. McLaren [1993,
s. 45-51], stanowia kluczowy aspekt procesu produkcji kulturowej, a takze forme
pewnego rodzaju legitymizacji znaczenia, ktore to (znaczenie) umozliwia funk-
cjonowanie jednostek w ramach norm spotecznych i reprezentowanych praktyk
uznawanych za poprawne (politycznie, spotecznie czy tez kulturowo). Tym sa-
mym, ,pobudzenie” w wyniku warsztatu dramowego okreslonych rytualéw
i wzorcOw postrzegania seksualnosci — jak réwniez méwienia o niej — stanowi
swoistego rodzaju demaskacje deklaratywnej poprawnosci w mysl postulowa-
nych idei podmiotowosci i emancypacji oséb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna. Co istotne jednak, zachodzi tutaj réwniez zjawisko swoistego rodzaju ,am-
biwalencji profesjonalizmu”, ktéry deklaratywnie jest pojmowany przez
realizacje postulatow autonomii i podmiotowosci 0s6b z niepelnosprawnoscia in-
telektualna, w konsekwencji intencjonalnego i operacyjnego uruchomienia pracy
rytualéw — rozumiany jest przez projektowanie praktyk przemocowych (tak
przemocy symbolicznej, jak i fizycznej).
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Seksualno$¢ oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng stanowi zatem dys-
kursywny konstrukt praktyk wykluczajacych, ktére dychotomicznie wyznaczaja
struktury klasyfikacyjne Innego. Jak wskazuje Canguilhem, ,to, co jest w danej
dziedzinie warto$ciowan odmienne od tego, co preferowane, nie jest neutralne,
ale odpychajace, a $cislej méwiac odrzucone, obrzydliwe” [Canguilhem 2000].
Roéznica, ktérg wytwarzaja antagonistyczne realne granice, pozwala na okreélenie
sie tozsamosci znormalizowanej wewnetrznosci, dzieki lezacemu po drugiej
stronie , konstytutywnemu zewnetrzu” [Mouffe 2005], rozumianemu jako obszar
Innego. Jak dodaje K. Starego, ,proces konstruowania zewnetrza nalezy zatem
postrzega¢ w kategoriach jego funkcjonalnosci wobec konstrukcji homogenicznej
caloéci spotecznej” [Starego 2013, s. 263]. W tym kontekscie Judith Butler wskazuje
nie tyle na konstytuowanie sie tozsamosci ,onych” (w dialektycznej logice norma-
Inego i patologicznego), ile na produkowang przez ,ekskluzywna matryce” do-
mene bytéw ,nedznych” czy ,pogardzanych” [Butler 1993], ,ktére, nie stanowiac
jeszcze ‘podmiotéw’, okreslaja konstytutywne zewnetrze dla domeny samych
podmiotéw” [Butler 1993].

Dyskurs seksualnosci 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng jawi sie jako
szczegdlny przypadek kategorii ,podklasy”. Jak pisze Gans, stanowi ona rodzaj
etykiety, ktéra pelni funkcje normatywna oraz pozycjonujaca rézne kategorie
ludzi, poza rzeczywistoscia spoleczna, utrwalajac tym samym przekonanie, ze nie
sa oni — lub by¢ nie powinni — czescig spoleczenstwa. Staje sie tym samym niejaw-
nym sposobem wykluczenia [Gans 1995, s. 61]. Podobng perspektywe kreéli
Z. Bauman, ktory twierdzi, ze ,termin “podklasa’ nalezy do wizji spoleczenistwa,
ktore nie obejmuje wszystkich ludzi, jacy zglaszaja pretensje do jego czlonkostwa,
wizji takiej calosci, ktora jest mniejsza od sumy jej czesci skladowych” [Bauman
1998]. ‘Podklasa’ przywodzi na mysl obraz kategorii, jaka nie miesci sie w zadnej
z klas skladajacych sie na calo$¢ spoteczng — kategorii umieszczonej nie tyle u spo-
du, co poza zasiegiem spolecznej hierarchii; kategorii ludzi pozbawionych roli do
odegrania, ludzi, ktérzy nie maja niczego uzytecznego do zaoferowania spote-
czenstwu i po ktérych spoleczenstwo wkladu sie nie spodziewa; a wiec kategorii,
ktéra nie moze rosci¢ sobie praw z tytulu pozytkéw, jakie na biezaco ogoélowi
przynosi, a i tez nie ma dostepu do drég, jakie moglyby ja na powrét na tono
spoleczenstwa sprowadzi¢; a gdyby dostep miala, i tak by owymi drogami nie
podazyta ze wzgledu na «ulomnosci behawioralne» — dotkliwe wady charakteru,
czyniace jg niezdolng do uczestniczenia w normalnym zyciu spotecznym”. Zycie
i seksualnos¢ osob z niepelnosprawnoscia intelektualng jest sprowadzane do funk-
¢ji biologicznych — méwiac jezykiem Giorgio Agambena — do ,nagiego zycia” jako
synonimu wylaczenia [Agamben 2008, s. 30]. Nie jest to jednak réwnoznaczne
z jedynie biologicznym kontekstem dyskursywnych praktyk i biologicznym kon-
tekstem wykluczania z porzadku prawnego czy politycznego, przeciwnie, sg
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wlaczone, ale na sposéb ,wlaczajacego wylaczenia”. Oznacza to, ze nieformalnie
sa czescig calosci rzeczywistosci, ale formalnie zostajg pozbawione praw z wyni-
kajacych z przynaleznoéci do tej calosci. Istota wylaczenia jest wiec redukcja toz-
samosci spotecznej, w efekcie czego ,nagie zycie” staje sie rowniez zyciem ,odar-
tym z ludzkich wlasnosci” [Agamben 2008, s. 298].

Emancypacja jako otwarty projekt?

Jak wskazuje Z. Janiszewska-Niescioruk [2013, s. 259] — najczesciej paternali-
styczna postawa charakteryzujaca sie negacja, przesadna kontrola lub hamowa-
niem jakichkolwiek przejawéw i potrzeb seksualnych, skutkuje bezposrednio na-
duzywaniem wiladzy przez sprawowanie okreslonej kontroli wobec o0séb
z niepelnosprawnoscig intelektualna. Istotne wskazanie stanowi zatem sama ka-
tegoria emancypagcji, tak istotna dla pedagogiki specjalnej i podmiotowosci oséb
zniepelnosprawnoscia intelektualng, ktdra to niejako tworzy punkt wyijscia jakie-
gokolwiek méwienia/dzialania o seksualnosci oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng. Jak wskazuje A. Krause, ,obszary, gdzie widzialbym koniecznosé
niezwlocznej poprawy, lokalizuje zarowno w $rodowisku akademickim pedago-
gow specjalnych, jak i w praktyce pedagogicznej. Do praktycznej wykladni peda-
gogiki emancypacyjnej w procesie ksztalcenia pedagogéw specjalnych oraz
w konkretnych dzialaniach rehabilitacyjno-edukacyjnych, jeszcze nam daleko”
[Krause 2013]. T. Z6tkowska przyjmujac koncepcje E. Laclau, wskazuje, Ze eman-
cypacja jako ,puste znaczace” mogtaby stanowi¢ swoisty uniwersalizm, ,uniewaz-
niajacy réznice miedzy Wykluczonymi (osobami niepelnosprawnymi), a jedno-
cze$nie okreslac¢ tozsamosc tych osob jako réznigcg je od Typowych” [Zétkowska
2014, s. 15]. Ponadto, podkresla, ze ,trzeba poszukiwac czynnikéw ksztaltujacych
tozsamos$¢ osoby niepelnosprawnej i jednocze$nie okresli¢ mozliwosci tych, kto-
rzy stwarzaja wykluczenie” [Z6tkowska 2014]. Taki projekt emancypacji moze
stanowi¢ nie fantazmat, a postulat pracy zaré6wno z osobami z niepetnosprawno-
Scia intelektualna, jak i projekt dzialaii edukacyjnych w programach studiéw
i kursow dla 0séb bezposrednio zaangazowanych w prace edukacyjna, terapeu-
tyczna i rewalidacyjng z osobami niepetnosprawnymi.
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Sposéb postrzegania wlasnej profesji stanowi czynnik laczacy si¢ z efektywnoscia podejmowa-
nych dzialain zawodowych oraz punkt wyjscia do refleksji nad swoim profesjonalnym funkcjo-
nowaniem. Ksztaltowanie tej percepdji to istotne wyzwanie dla oséb przygotowujacych do pracy
przyszlych pedagogéw specjalnych. Celem badan bylo opisanie, w jaki sposéb pedagodzy
specjalni pracujacy z osobami z niepelnosprawnoscig intelektualna definiujg termin ,pedagog
specjalny”. W artykule przedstawiono zastosowane przez badane osoby kryteria definicyjne, od-
noszace si¢ bezposrednio do osoby pedagoga specjalnego (atrybutéw osobowych i przygotowa-
nia zawodowego).

Stowa 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
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Wprowadzenie

O dzialaniu systemu, jego wydajnosci, zdolnosci do rozwoju decyduje sposéb
funkcjonowania poszczegdlnych elementéw tworzacych ten system. Rozwazajac
system wsparcia 0sob z niepelnosprawnoscia warto nie tylko bra¢ pod uwage
zbior istniejacych lub zakladanych procedur, przepiséw, rozwigzan organizacyj-
nych czy tzw. dobrych praktyk. Nalezy réwniez skierowa¢ dziatania na osoby
wspoltworzace ten system, na rozwijanie u nich $wiadomosci znaczenia realizo-
wanych celéw, na ich poczucie sprawczosci oraz autonomii dzialania. Jedna
z grup istotnych dla funkcjonowania systemu wsparcia oséb z niepetnosprawno-
Scig stanowia pedagodzy specjalni. W kontekscie wymagan stawianych przed pe-
dagogiem specjalnym [por. m.in. Grzegorzewska 1996; Borzyszkowska 1983;
Eckert 1986; Lipkowski 1992; Michalski 2001; Olszak 2001; Plutecka 2006; Zaorska
2015iin.] oraz zagrozen faczacych sie z realizacja podejmowanych przezen zadan
zawodowych [m.in. Kope¢ 2002; Sekutowicz 2002, 2005; Chrzanowska 2004; Plichta
2015iin.] spos6b postrzegania realizowanej profesji oraz powiazana z nig autore-
fleksja dotyczaca funkcjonowania w zawodzie nabiera szczegélnego znaczenia.
Moze bowiem wplywac¢ na efektywnos¢ dzialan podejmowanych w zawodzie
[por. Gliszczyniska 1991, s. 21]. Zaleznos$¢ miedzy percepcja aktywnosci zawodo-
wej, profesjonalna autorefleksja a podejmowanymi dzialaniami ma charakter cyr-
kularny: sposéb myslenia o zawodzie ksztaltuje sie z kolei miedzy innymi na ba-
zie posiadanych doswiadczen. Dodatkowo, percepcja wykonywanej profesii
powinna stanowi¢ istotny cel dzialan w ksztalceniu przyszlych pedagogéw spe-
cjalnych.

Badania wtasne

Percepcja realizowanej profesji znajduje swéj wyraz m.in. w sposobie rozu-
mienia kluczowych dla profesji poje¢, doborze cech, jakie przypisuje sie ich desyg-
natom. Z uwagi na powyzsze, celem podjetych badan! bylo opisanie sposobu,
w jaki pedagodzy specjalni definiuja pojecie ,pedagog specjalny”, a poprzez to
okreslenie, jak badani rozumieja definiowane pojecie, co, w ich opinii, konstytuuje
profesje pedagoga specjalnego. Przyjeta strategia postepowania wykazuje podo-
bienstwo do wymienionej przez Wygotskiego [1989, s. 72-73] metody definicji,

! Badania, ktérych wyniki zostang przedstawione w niniejszym artykule stanowia fragment

wiekszego zamierzenia badawczego poswieconego opisowi tozsamosci zawodowej pedagogéw
specjalnych.
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polegajacej na badaniu sposobu rozumienia pojec¢, sprawdzaniu werbalnego defi-
niowania ich tresci.

Badani pedagodzy specjalni zostali poproszeni o pisemne zdefiniowanie ter-
minu ,pedagog specjalny”. Odpowiedzi udzielily 683 osoby. Grupe badanych
stanowili pedagodzy specjalni pracujacy z osobami z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna réznego stopnia. Wiekszos$¢ w tej grupie to kobiety (90,8%). Przecietny
wiek osoby badanej wynosit 40 lat. Staz pracy ogétem to 16 lat, staz pracy w chara-
kterze pedagoga specjalnego 12,5 roku. Respondenci w przewazajacej wiekszosci
(95%) byli zatrudnieni zar6wno w placéwkach edukacyjnych, czes¢ sposréd nich
pracuje w placéwkach pozaedukacyjnych., takich jak warsztaty terapii zajecio-
wej, sSrodowiskowe domy samopomocy oraz domy pomocy spoleczne;j.

Analiza wypowiedzi 683 respondentéw, ktérzy zdefiniowali pojecie ,peda-
gog specjalny” pozwolila na wyodrebnienie w kazdej z zapisanych definicji,
tworzacych ja elementoéw znaczeniowych, czastek definicyjnych odnoszacych sie
do réznych aspektéow ujmowanego zagadnienia. Ogétem, w uzyskanym zbiorze
definicji pojawilo sie 2256 czastek definicyjnych? Wyrdznienie tych czastek stato
sie podstawg pogrupowania ich z uwagi na reprezentowane tresci. Analiza zna-
czen zgromadzonych czastek definicyjnych pozwolila na wyréznienie siedmiu
stosowanych przez badane osoby kryteriéw definicyjnych — aspektéw, jakie byty
brane pod uwage w odpowiedzi na pytanie, kim jest pedagog specjalny (schemat 1).

683 2256 7
definicje > czastki — kryteriow
! definicyjne definicyjnych

Schemat 1. Analiza podawanych przez badane osoby definicji pojecia ,pedagog specjalny”

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

W rezultacie, w definicjach uwidaczniajacych znaczenia nadawane przez re-
spondentéw pedagogowi specjalnemu wyodrebnione zostaly nastepujace kryte-
ria definicyjne — wyrézniki os6b wykonujacych te profesje:

— adresaci dziatan,

— zadania zawodowe,

— atrybuty osobowe pedagoga specjalnego,
- przygotowanie zawodowe/ kwalifikacje,
— srodki realizacyjne,

— cele podejmowanych dzialan,

— miejsca pracy.

ny fragment.
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Z uwagi na fakt, iz w poszczegélnych definicjach w odniesieniu do jednego
kryterium pojawia sie czesto wiecej niz jedna czastka definicyjna, w analizie zo-
staly wziete pod uwage zaréwno liczebno$¢ oséb stosujacych dane kryterium, jak
iliczba czastek definicyjnych ujawnionych w jego ramach (tab. 1).

Tabela 1. Definiowanie terminu ,pedagog specjalny” - rozklad liczebnosci kryteriow defi-
nicyjnych uwzgledniajacy liczbe badanych o0séb oraz liczbe czastek definicyjnych

Badane osoby Czastki definicyjne
Kryterium definicyjne (N=683)° (N=2256)

f % f %
Adresaci dziatai 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
Srodki realizacyjne 88 12,88 112 4,96
Cele podejmowanych dziatan 52 7,61 57 2,53
Miejsce pracy 14 2,05 28 1,24

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Najczesciej wskazywany przez respondentéw wyréznik definicyjny pedago-
ga specjalnego stanowig osoby, z ktérymi pracuje oraz zadania zawodowe, jakie
ma do wykonania. Ponad 3/4 badanych definiuje pedagoga specjalnego poprzez
wskazywanie adresatéw jego dzialan. Z kolei, biorac pod uwage liczbe czastek
definicyjnych, najliczniej (716 czastek definicyjnych) reprezentowane jest kry-
terium zadan zawodowych. Podobna réznica miedzy hierarchiami kryteriow
definicyjnych utworzonymi, biorac pod uwage liczbe definicji oraz liczbe zastoso-
wanych przez nich czastek definicyjnych, dotyczy sposobu realizacji zadah zawodo-
wych — stosowanych $rodkéw realizacyjnych i przygotowania zawodowego. Defi-
niowanie pedagoga specjalnego przez pryzmat kryterium przygotowania
zawodowego mialo miejsce czesciej niz odwolywanie sie do srodkéw realizacyj-
nych stosowanych w trakcie wykonywania zadah zawodowych. Natomiast kry-
terium przygotowania zawodowego wyrazane jest przez mniejszg liczbe czastek
definicyjnych niz sposob realizowania zadaih zawodowych. Wskazane rozbiezno-
§ci posrednio dowodza duzego zréznicowania zadan zawodowych, jak i stosowa-
nych przez pedagogoéw specjalnych §rodkéw realizacyjnych. Wypowiedzi bada-

Pz uwagi na fakt odwolywania sie w poszczegélnych definicjach formulowanych przez badane oso-

by do wigcej niz jednego kryterium uzyskane wyniki nie sumuja si¢ do 683, a odpowiadajace im
odsetki do 100%.
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nych sa bardziej jednolite, gdy chodzi o wskazania dotyczace adresatéw oddzia-
tywan pedagogéw specjalnych oraz przygotowania zawodowego (por. tab. 1).
Wsréd wyréznionych kryteriéw najrzadziej natomiast, bo tylko w 14 podawa-
nych przez respondentéw definicjach pojawia sie miejsce pracy jako wyznacznik de-
finicyjny terminu ,pedagog specjalny”. Zgromadzone wokél tego kryterium
czastki definicyjne stanowia jedynie 1,2% wszystkich analizowanych elementéw.
Nalezy zauwazy¢, iz w grupie przedstawionych kryteriéw definicyjnych
(tab. 1) pojawiaja sie kryteria zbiezne z kryteriami tworzacymi definicje obecne
w literaturze przedmiotu [por. Olszewski, Parys 2016, s. 214-216]. Jednak nie tyle
zestawianie indywidualnych sposobéw definiowania pedagoga specjalnego z de-
finicjami slownikowymi, a w rezultacie- okreslanie ich poprawnosci stanowi cel
dziatan opisanych w niniejszym tekscie, co przedstawienie sposobu, w jaki bada-
ni pedagodzy specjalni postrzegaja wlasna profesja oraz jej wykonawcéw, jakie
znaczenia im nadaja. Uwzgledniajac te perspektywe, wéréd wyréznionych kryte-
riéw definicyjnych mozna wyodrebni¢ dwie grupy: kryteria odnoszace sie bezpo-
§rednio do osoby pedagoga specjalnego - jego atrybuty osobowe oraz przygoto-
wanie zawodowe, a takze kryteria odwolujace sie do dziatan, jakie podejmuje,
w tym do zadan zawodowych, celu i adresatéw dzialan, stosowanych srodkéw
realizacyjnych oraz miejsc pracy pedagoga specjalnego. W niniejszym tekscie
dokladniej przedstawione zostana wypowiedzi zgrupowane wokol kryteriow de-
finicyjnych, ktére odnosza sie bezposrednio do osoby pedagoga specjalnego.

Atrybuty osobowe pedagoga specjalnego

Formulujac definicje pedagoga specjalnego 258 badanych oséb (37,8% ogolu
badanych) w swoich wypowiedziach wyréznikiem definicyjnym uczynilo jego
atrybuty osobowe. W zbiorze utworzonym wokét tego kryterium znalazlo sie
595 czastek definicyjnych, one z kolei odwolywaly sie do 243 cech — atrybutéw pe-
dagoga specjalnego. Cechy te zostaly polaczone na podstawie tozsamosci znacze-
niowej, a w dalszej kolejnosci podobienstwa znaczeniowego w 52 grupy. Otrzy-
mane w ten sposéb grupy atrybutow, w toku dalszych analiz semantycznych,
poszukiwania wlasciwosci taczacych, zostaly zaklasyfikowane do dwdch obsza-
réw — obszaru atrybutéw uniwersalnych oraz obszaru atrybutéw specyficznych.
Obszar atrybutéw uniwersalnych obejmuje cechy powiazane z procesami kierun-
kowymi oraz procesami instrumentalnymi. Natomiast obszar atrybutéw specy-
ficznych — traktowanych w tym tekscie jako wyraz atrybutéw uniwersalnych*

4 Przyklad atrybutu uniwersalnego stanowi¢ moze optymizm, jego mozliwy, odnoszacy si¢ do pracy
pedagoga specjalnego wyraz — atrybut specyficzny — to optymizm pedagogiczny.
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rozpatrywany jest w odniesieniu do dwoch podobszaréw szczegodlnie istotnych
w pracy pedagoga specjalnego — podobszaru atrybutéw odnoszacych sie do wy-
konywanej pracy (stosunek do wykonywanej pracy, zadania) oraz podobszaru
atrybutéw wyrazajacych nastawienie do drugiego czlowieka. Nalezy podkresli¢,
iz z uwagi na fakt wewnetrznego zr6znicowania znaczeniowego w poszczego6l-
nych obszarach oraz wzajemne przenikanie si¢ grup okredlen, brak pelnej
rozlacznos$ci miedzy zbiorami cech, zaprezentowany podziat (tab. 2) ma jedynie
charakter umowny, ulatwiajacy opracowanie oraz percepcje pogrupowanych
w ten sposéb wynikéw.

Tabela 2. Rozklad liczebnosci atrybutéw przypisywanych pedagogowi specjalnemu
w wyréznionych obszarach i podobszarach

Grupy atrybutéw Atrybut
Obszar Podobszar Pyar s
f % f %
Atrybuty procesy kierunkowe 12 23,08 45 18,52
uniwersalne procesy instrumentalne 11 21,15 46 18,93
Aatrybuty stosunek do wykonywanej pracy 13 25,00 49 20,16
specyficzne nastawienie do drugiego cztowieka 16 30,77 103 42,39
Razem 52 100,00 243 100,00

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Liczebnosci poszczegdlnych elementéw (zaréwno atrybutéw, jak i ich grup)
w kazdym z omawianych podobszaréw sa zblizone. Wyjatek stanowi grupa atry-
butéw specyficznych zawierajaca cechy, ktére dotycza stosunku do drugiego
czlowieka. Atrybuty tworzace te najliczniejsza grupe stanowia 42,4% ogdélu
wyodrebnionych atrybutéw pedagoga specjalnego.

Pierwszy z przedstawianych obszaréw to obszar obejmujacy atrybuty uni-
wersalne odnoszone do proceséw kierunkowych. Zbiér atrybutéw uniwersal-
nych obejmuje 12 grup cech zwigzanych z procesami kierunkowymi, zaangazo-
waniem emocjonalno-wolicjonalnym (schemat 2). Sformutowania pojawiajace sie
najczesciej w tym zbiorze wskazuja na site i odpornos¢ jako atrybuty pedagoga
specjalnego. Pedagog specjalny jest zatem definiowany przez badane osoby jako
czlowiek odznaczajacy sie silng osobowoscig, odpornoscig na stres, rtéwniez sprawny fi-
zycznie. Badani w formulowanych przez siebie definicjach wskazuja réwniez na
powody, z uwagi na ktére sita i odpornoé¢ konstytuujq posta¢ pedagoga specjal-
nego. To czlowiek nieprzytloczony innoscig, nieobrazajgcy sig, a nawet, co znaczace,
cho¢ jednostkowe - znoszgcy upokorzenia. Posrednie potwierdzenie znaczenia od-
pornosci w pracy pedagoga specjalnego stanowi wypowiedz jednej z responden-
tek, ktéra wiaze zawodowe spelnienie ze skutecznym radzeniem sobie z trudno-
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$ciami: Spelniony pedagog specjalny jest najlepszym dowodem na ukazanie, ze wiele
trudnosci mozna pokonac i pokonywac kazdego dnia.

/ * silny/odporny \

* odpowiedzialny

* optymista

* kieruje sie wartosciami

* wierzacy

* spokojny/ zréwnowazony

* dojrzaly emocjonalnie

* 0 bogatej osobowosci/ charakterze

* majacy wszechstronne zainteresowania
* podchodzacy z entuzjazmem do Zycia

e ambitn
\ Y /)

Schemat 2. Grupy cech uniwersalnych odnoszonych do proceséw kierunkowych:

Zrédto: Opracowanie wiasne.

W wypowiedziach badanych o0séb, réwnie czesto, co wskazanie na site, odpor-
nos¢ pojawiaja sie sformutowania czynigce z odpowiedzialnosci atrybut pedago-
ga specjalnego. Powodéw pojawienia sie¢ odpowiedzialnosci wsréd podawanych
przez respondentdw wyréznikéw definicyjnych pedagoga specjalnego mozna
upatrywac w szczegodlnej wrazliwosci oséb, z ktérymi pracuje pedagog specjalny,
w specyficznym uzaleznieniu tych os6b od wplywoéw srodowiska [por. Horowitz,
Haritos 1998].

Kolejnym wyznacznikiem, za pomoca ktérego badane osoby definiowaly pe-
dagoga specjalnego, jest optymizm, pozytywne nastawienie do zycia, uSmiech,
rado$¢, pogoda ducha, poczucie humoru.

Nalezy przy tym zwréci¢ uwage na wypowiedz, ktéra stoi w opozycji do wy-
mienionych cech. W definicji podanej przez jedna z respondentek pojawia sie
w odniesieniu do pedagoga specjalnego okreslenie ,depresyjny”. Niezbedne wy-
daje sie w tym miejscu przytoczenie pelnego tekstu wypowiedzi badanej, ktéra
z przywolanej cechy uczynila jeden z wyr6znikéw definicyjnych. Jej zdaniem,
pedagog specjalny to cztowiek wrazliwy, empatyczny, depresyjny; czlowiek, ktéry stuzy
innym. Dominujacym akcentem w przytoczonych zdaniach jest wrazliwos¢, ktéra
nie tylko przyjmuje posta¢ empatii, ale rowniez moze stanowi¢ powéd pojawia-
nia sie tendencji do obnizania nastroju. Watki po§wiecenia sie, stuzenia innym,
ktére przy braku przeciwwagi w uzyskiwanych wzmocnieniach réwniez stano-

> Grupy cech pojawiajace sie na poszczegélnych schematach (schematy 2, 3, 4, 5) zostaly przedsta-
wione poczawszy od najbardziej popularnych, skonczywszy na cechach najrzadziej pojawiajacych
si¢ w wypowiedziach badanych pedagogéw specjalnych.
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wié moga czynniki obnizajace nastréj, uwypuklajg obciazenia wystepujace w pra-
cy pedagoga specjalnego.

Pedagog specjalny jest definiowany réwniez przy pomocy innych, odno-
szacych sie do proceséw kierunkowych, cech. Te jednak pojawiaja sie sporadycz-
nie w wypowiedziach badanych oséb. Respondenci przykladowo odnosza sie do
systemu wartosci: w do$¢ niejednoznaczny sposéb wyjasniajac pojecie ,pedagog
specjalny” pisza o osobie kierujgcej si¢ wartosciami, posiadajgcej jasny »kregostup« war-
tosci. Tym samym, wskazuja na to, iz podstawa dziatan, a moze i zasobem istot-
nym dla funkcjonowania pedagoga specjalnego sa wartosci. Trudno w niektérych
przypadkach stwierdzi¢, o jakie wartoéci chodzi autorowi wypowiedzi. Niekiedy
wartosci — atrybuty pedagoga specjalnego odnoszone sg do humanitaryzmu, cza-
sem, jak pisze jedna z respondentek: konglomeratu przeplatajgcych si¢ ze sobg pojec:
odpowiedzialnosé, wiara, dobro, kreatywnosé, wiedza, pracowitosc, cierpliwosc. Cechy te
postrzegane sa przez autorke zacytowanego sformulowania jako ideal czlowie-
czenstwa.

W zbiorze atrybutéw przydawanych pedagogowi specjalnemu pojawia sie
réwniez okreslenie ,wierzacy” (powinien byc osobg wierzgcg). Moze by¢ ono rozu-
miane przynajmniej w dwojaki sposéb. Albo jako odniesienie do religii [np.
chrzescijafistwa], albo mozna w nim dopatrywac sie zbieznosci z innymi wymie-
nianymi przez badane osoby cechami pedagoga specjalnego, z wiarg w skutecznos¢
podejmowanych dziatari, czy wiarg w mozliwosci rozwoju dzieci.

W opinii badanych oséb atrybutem pedagoga specjalnego jest rowniez spokdj
wewngtrzny oraz zrdwnowazenie emocjonalne, dojrzata emocjonalnosc i uksztattowana
osobowos¢. W wypowiedziach respondentéw pojawiajg sie rowniez okreslenia
takie, jak bogata 0sobowosc, bogaty charakter, czy wszechstronne zainteresowania. Bogactwo
odnoszone do osobowosci, charakteru, zainteresowan zapewne nalezy laczy¢
z obfitoscia r6znorodnych, trudnych do wyczerpania zasobow, mozliwoscig do-
stosowania si¢ do r6znych potrzeb, czgsto niedajacych sie przewidzie¢ sytuacji.

W5sréd odnoszacych sie do proceséw kierunkowych atrybutéw — wyznaczni-
kéw definicyjnych pedagoga specjalnego wymienianych przez badane osoby
znalazly sie réwniez entuzjazm (entuzjastycznie podchodzi do zycia, z entuzjazmem
dziata), pokora oraz trzezwy osad (osoba, ktdra [...] nie dba o rozgtos i wymaga tylko
tego co moze otrzymac; rozumie, ze nie wszyscy mogq wszystko).

Druga grupa atrybutéw uniwersalnych to atrybuty odnoszone do proceséw
instrumentalnych (schemat 3). Wéréd nich dominuje wiedza. Zdaniem respon-
dentéw, pedagoga specjalnego cechuje poglebiona, szeroka wiedza. Pedagog specjal-
ny posiada wickszq wiedze o dziecku i sposobach pomocy, niz nauczyciel ,normalny”; wie,
jak pracowac z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Przez to, zapewne jego
wiedza jest przez badanych okreslana jako wiedza ,specjalna” — wyjatkowa, ,spe-
cjalistyczna”. Badani wskazuja réwniez na interdyscyplinarnoé¢ wiedzy posiada-
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nej przez pedagogdéw specjalnych: w swojej pracy pedagog specjalny korzysta
z wielu dziedzin wiedzy, posiada zatem wielospecjalistyczng wiedzg¢. W zbiorze okre-
§lenn odnoszonych do wiedzy posiadanej przez pedagoga specjalnego pojawiaja
sie rowniez przymiotniki wszechstronna i holistyczna.

/ * dysponuje wiedza \
* profesjonalista
* doswiadczony
* kreatywny
* otwarty umyst
* niezalezny
» wnikliwy/ dociekliwy
* uwazny
* rozwazny
* myélacy, autorefleksyjny
+ przewidujacy
\ przewi /

Schemat 3. Grupy cech uniwersalnych odnoszonych do proceséw instrumentalnych

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Kolejny, stosunkowo liczny zbidr okreslen stanowia odniesienia do profesjo-
nalizmu —posiadanych przez pedagoga specjalnego profesjonalnych kompeten-
¢ji. Zdaniem badanych os6b pedagog specjalny to profesjonalista, fachowiec,
specjalista, osoba ,wyspecjalizowana w swojej dziedzinie. W wypowiedziach nie-
ktérych sposréd badanych oséb pojawia sie po prostu odwolanie do umiejetnosci
lub kompetencji pedagogicznych jako wyznacznikéw definicyjnych pedagoga
specjalnego. Niektore z okreslen nalezacych do tej grupy podkreslaja wyjatko-
wos¢ pedagoga specjalnego poprzez wskazanie szczegdlnych kompetencji, jakie
posiada. Wyrdznia go takze doswiadczenie - mgdrosc oraz to, ze zna sig na cierpie-
niu. Skrétowosé przywolanej wypowiedzi nie pozwala jednak, stwierdzi¢, czy to
okreélenie nalezy traktowac jako wyraz posiadanego doswiadczenia zyciowego,
czy zawodowego, wiedzy, zwigzanej z umiejetnoscia radzenia sobie ze swoim lub
cudzym cierpieniem.

Czes¢ sposréd badanych oséb utozsamia pedagoga specjalnego z osoba po-
myslowa, kreatywng, twoércza, przypisujac mu réwniez elastyczno$¢ w postepo-
waniu. Definiowanie pedagoga specjalnego poprzez wskazanie tych cech mozna
wigza¢ z wymogami pracy pedagoga specjalnego, z koniecznoscia wyjscia na-
przeciw zréznicowanym mozliwosciom, a co za tym idzie i potrzebom oséb, z kto-
rymi pracuje. Z kreatywnoscig powigzane sa kolejne grupy cech, z pomoca kto-
rych badane osoby definiuja pedagoga specjalnego. To otwartos¢ umystu,
gotowos¢ na wyzwania oraz niezalezno$¢. Zdaniem czesci respondentéw peda-
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gog specjalny to czlowiek otwarty, ktory nie boi si¢ wyzwari, jest gotowy do przyjmo-
wania wyzwar, a takze ciekawy swiata i ludzi. To cztowiek bez ograniczer spolecznych —
niezalezny od wplywéw otoczenia.

Kolejne atrybuty pedagoga specjalnego to: wnikliwos¢, dociekliwo$é, uwaz-
nos¢, rozwaga. Pedagog specjalny jest definiowany przez respondentéw rowniez
jako czlowiek trzezwo myslgcy, autorefleksyjny, ale takze przewidujgcy, posiadajgcy
intuicje.

Atrybuty uniwersalne znajduja odzwierciedlenie w atrybutach specyficznych
odnoszonych do réznych zakreséw funkcjonowania. Z uwagi na wyprowadzony
z wypowiedzi badanych os6b podzial, dalsza analiza bedzie uwzgledniata dwie
grupy atrybutéw specyficznych — cechy, w ktérych wyraza sie nastawienie do
wykonywanej pracy oraz cechy ukazujgce nastawienie do drugiego czlowieka.

W zbiorze atrybutéw specyficznych, ukazujacych nastawienie do wykony-
wanej pracy (schemat 4) cechami najczesciej przywolywanymi w definicjach wy-
jasniajacych pojecie ,pedagog specjalny” sa cierpliwo$¢® oraz wytrwaloé¢. Peda-
gog specjalny jest definiowany jako osoba cierpliwa, ktéra odznacza sie
wytrwaloécia w dzialaniu, czlowiek nie zniechgcajgey sig w procesie wychowawczym,
a nawet uparty. Badane osoby wskazuja réwniez konsekwencje w dzialaniu,
a takze rzetelnos¢ i sumienno$¢ oraz na bezinteresownos¢ jako wyréznik defini-
cyjny pedagoga specjalnego. Pedagog specjalny nie oczekuje na efekty swej pracy,
jest mniej nastawiony na sukcesy i widoczne efekty swoich oddziatywarn. Praca absorbuje
go. Jak pisze niejednoznacznie jedna z Respondentek: poswigca wigcej czasu (wigcej
niz np. ksiggowa, sprzedawczyni) temu co robi. Mozna domniemywa¢, ze zapewne
nie z uwagi na brak umiejetnosci, trudnosci z organizacja pracy, ale dzieki

/ * cierpliwy, wytrwaty \
konsekwentny

sumienny

realizujacy/ odczuwajacy powolanie
bezinteresowny

lubigcy swoja prace

zaangazowany, pelen pasji
ukierunkowany na samorozwdj
poszukujacy

aktywny

konkretny

dobry organizator

radzacy sobie w trudnych sytuacjach /

Schemat 4. Grupy cech specyficznych, w ktérych ukazuje sie stosunek do wykonywanej pracy

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Cierpliwos¢ stanowi ceche, w przypadku ktérej pojawiaja sie watpliwosci dotyczace jej umiejsco-
wienia. Moze bowiem okresla¢ nastawienie do wykonywanej pracy, jak i do drugiego czlowieka.
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starannosci, moze tez zamitlowaniu do pracy, czy zaabsorbowaniu czynno$ciami
zawodowymi.

Niektérzy badani czynia wyréznikiem definicyjnym pedagoga specjalnego
jego ,dopasowanie” do pracy. W ich opinii pedagog specjalny to ktos, kto lubi
swojg pracg, kocha to co robi, dobrze czuje si¢ w swojej pracy, praca sprawia mu radosc,
spetnia si¢ w swojej pracy. Jest tez przekonany, ze sig do tej pracy nadaje.

Kolejna grupa okreslen, jakie badani przywolywali definiujac pedagoga spe-
cjalnego odwoluje sie do zaangazowania i pasji. Pedagog specjalny to czlowiek
zaangazowany, wkiadajgcy serce w wykonywane zadania, ktéry wykonuje swoje za-
dania zawodowe z zapalem, wewngtrznie przekonany co do stusznosci podejmowanych
dziatati, nigdy obojetny.

Naturalnym zatem wydaje sie pojawienie nastepnej grupy cech definiujacych
pedagoga specjalnego jako osobe, ktéra dgzy do autorozwoju, rozwija si¢ permanentnie,
jest gotowa do podejmowania samorozwoju i doskonalenia zawodowego, widoczna jest
u niej stata chec doksztatcania sig. Pedagog specjalny to rowniez osoba poszukujaca
nowych pomysiéw, rozwigzan probleméw, jak i nowych metod pracy, ciekawych’ me-
tod pracy, nowych sposobéw stymulacji rozwoju dziecka niepetnosprawnego. Wedtug
czesci badanych oséb pedagog specjalny to osoba aktywna, bogata w energig, pra-
cowita, w swych dzialaniach konkretna i pragmatyczna. Jest dobrym organizato-
rem, posiada kompetencje prakseologiczne. Nieobca jest mu zdolnos¢ radzenia sobie
w trudnych sytuacjach; potrafi odnalezc si¢ w naprawdg zaskakujgcych sytuacjach, w jakie
obfituje pelniona przezen profesja.

Kolejny wsréd wyréznionych obszaréw obejmuje podzielone na 16 grup
atrybuty specyficzne, ktére wyrazaja nastawienie do drugiego czlowieka. To
najliczniejszy, w zestawieniu z wczeéniej omdwionymi (tab. 6), zbi6r okreslen sto-
sowanych przez badane osoby w definicjach pedagoga specjalnego (schemat 5).

W tym zbiorze najbardziej popularng grupe atrybutéw pedagoga specjalnego
stanowia empatia oraz wrazliwos¢. Oto przyklady sformutowan zaliczonych do
tej grupy: pedagog specjalny to osoba o szczegdlnej wrazliwosci, uwrazliwiona na po-
trzeby innych, wezuwajgea sig w sytuacje i stan emocjonalny ucznia z zaburzeniami i dys-
funkcjami, wspotczujgea, wyczulona na relacje migdzyludzkie. Empatia jest cecha czesto
utozsamiang z pedagogiem specjalnym [Nogas, Wyczesany 1995; Kli$, Kossewska
1996; Lewicka 2006; Olszak 2008, 2010; Bobkowicz-Lewartowska 2009].

Pedagog specjalny definiowany jest réwniez jako czlowiek otwarty na ograni-
czenia ucznia, na potrzeby innych ludzi, na kazdego cztowieka, osoba, ktéra nie moze bac
sig niepetnosprawnosci. Ostatnie sformutowanie stanowi wyjatek wsréd wypowie-

7 By¢ moze w nieuswiadomiony przez Autorke wypowiedzi sposob, sformulowanie to budzi refleksje
dotyczaca tego, z czyjej perspektywy metody pracy winny by¢ ciekawe? Zapewne powinny zaréw-
no skupia¢ uwage, aktywizowac osobe, w stosunku do ktdérej podejmuje sie oddzialywania, jak
i powinny budzi¢ aktywnos¢, ciekawos¢ osoby, ktdra stosuje te metody.
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dzi badanych oséb — pojawia sie tylko w jednej z nich. Zapewne dla pozostalych
0s0b jest to co$ bardzo oczywistego lub tez lek przed osobami niepetlnosprawnymi
wydaje si¢, z uwagi na doswiadczenie, jakie posiadajg, czym$ tak niezrozu-
mialym, iz nie biorg go pod uwage definiujac pedagoga specjalnego.

g

* empatyczny, wrazliwy \
* rozumiejacy

* akceptujacy, wyrozumialy

* dobry, zyczliwy

* altruistyczny

* wspierajacy

* troskliwy, opiekunczy

¢ stanowczy

* posiadajgcy talent pedagogiczny

* taktowny

* sprawiedliwy

¢ komunikatywny

* kontaktowy

¢ sympatyczny

* budzacy zaufanie

* otrafigcy wspotpracowac /

N

Schemat 5. Grupy cech specyficznych odnoszacych sie do relacji z innymi ludzmi

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Nastepnym atrybutem pedagoga specjalnego wedlug opinii badanych oséb
jest tez zrozumienie. W analizowanych wypowiedziach pojawiaja sie okreslenia ro-
zumiejqcy, peten zrozumienia. Cze$¢ wypowiedzi charakteryzuje si¢ enigmatyczno-
Scia, brakiem precyzji z uwagi na zastosowane skréty myslowe. Pedagog specjalny
przedstawiany jest w nich jako osoba rozumiejgca w specjalny sposéb osoby z niepetno-
sprawnoscig, w innej wypowiedzi darzy [... | zrozumieniem innos¢ = niepetnosprawnosc,
rozumie swiat ludzi specjalnej troski. W prezentowanej grupie okreslen pojawiaja sie
réwniez bardziej precyzyjne wypowiedzi dotyczace pedagoga specjalnego: rozumie
charakter i psychike ludzkg, problemy o0séb niepetnosprawnych, potrzeby jednostki.

Empatia, zrozumienie moga by¢ postrzegane jako cechy lezace u podstaw
akceptacji drugiego czlowieka. Zdaniem czesci respondentéw wlasnie akceptacja
oraz wyrozumialo$¢, takze tolerancja to cechy, za pomoca ktérych nalezy réwniez
definiowaé pedagoga specjalnego. W definicjach pojawiaja sie zatem nastepujace,
odnoszone do pedagoga specjalnego, sformulowania: akceptujgcy odmiennosci,
akceptuje osoby uposledzone, potrafi akceptowac, tolerowac osoby uposledzone, osoba tole-
rancyjna, ma wigksze wyczucie [...] tolerancji.

8 To interesujace sformulowanie moze wskazywac nie tylko na tolerancje, jako ceche — wyréznik pe-

dagoga specjalnego, ale tez na przypisywana mu wrazliwos$¢, umiejetnos¢ dostosowania swoich
dzialan do potrzeb sytuacji.
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Badane osoby definiujac pojecie ,pedagog specjalny” odwolywaly sie réw-
niez do dobroci, serdecznosci i zyczliwosci jako cech emblematycznych dla peda-
goga specjalnego. W wypowiedziach pojawia sie motyw serca. Pedagog specjalny
definiowany jest jako czlowiek odznaczajacy sie dobrym, wielkim, a nawet ogro-
mmnym sercem, sercem otwartym na potrzeby innych, majgcy serce na dloni, patrzqcy ser-
cem, cztowiek, ktory bardziej postuguje si¢ sercem niz wiedzq. Pedagoga specjalnego
definiuje pozytywne nastawienie do ludzi. Jest osoba, ktora czerpie radosc z przebywa-
nia z drugim cztowiekiem, lubi ludzi i Swiat, kochajgcg swoich ucznicw.

Postepowaniem pedagoga specjalnego kieruje altruizm. W analizowanych
wypowiedziach stanowi on kolejny atrybut pedagoga specjalnego. Pedagog spe-
cjalny w swoim postepowaniu kieruje si¢ dobrem dziecka, chce wnies¢ w zycie innych
cos dobrego, jest dla drugiego czlowieka, potrafi ,byc” z dziecmi nie tylko podczas lekcji —
wyjs¢ poza ramy wytyczone przez pensum, zakres obowigzkow, zyje dla innych, jest skory
do poswigceri, oddany dzieciom. To takze osoba, ktéra potrafi wspiera¢, gotowa przyjs¢
z pomocy, zdeterminowana na pomoc, to ktos, kto stara si¢ byc¢ pomocnym drogowskazem,
a nawet bez litosci pomaga — starajac sie czyni¢ to w racjonalny sposéb, nie ulegajac
niepotrzebnie emocjom, nie poddajac roztkliwieniu.

Wypowiedzi badanych zwracaja uwage rowniez na troskliwos¢ i opiekun-
czo$¢ jako cechy dopelniajgce znaczenie terminu ,pedagog specjalny”. Pedagog
specjalny w tych wypowiedziach jest definiowany jako troskliwy, opiekunczy
czlowiek, ktory troszczy sig o catego cztowieka, jest Ojcem i opiekunem wychowankdw.
Obok wymienionych cech pojawiaja si¢ tez odnoszone do pedagoga specjalnego
takie okreslenia jak: stanowczy, trzymajgcy dyscypling, wymagajgcy.

Czes¢ sformulowan wskazuje rowniez na talent pedagogiczny, wyczucie
i takt pedagogiczny oraz sprawiedliwo$¢ jako wyrézniki znaczenia terminu
~pedagog specjalny”.

W licznym zbiorze atrybutéw przypisywanych pedagogowi specjalnemu po-
jawila sie réwniez komunikatywnoé¢ oraz kontaktowos¢. Pedagog specjalny jest
definiowany jako czlowiek odznaczajacy sie komunikatywnodcia, ktéry jasno
i precyzyjnie wyraza sig, komunikuje sie jezykiem wychowankdw, potrafi rozmawiac z lu-
dZmi specjalnej troski, a nawet potrafi rozmawiac z rozmdwcg, tak jak on tego oczekuje,
latwo nawigzuje kontakt, ma dobry kontakt z mtodziezg, potrafi takze nawigzac kontakt
emocjonalny i psychiczny z ludZmi specjalnej troski, szuka porozumienia ze stabszym. Po-
zostale, odnoszone do pedagoga specjalnego, atrybuty wyznaczane sa przez na-
stepujace sformulowania: sympatyczny, cieply, budzqcy zaufanie, osoba, ktéra
ksztattuje pozytywng atmosfere, tworzy atmosfere zyczliwosci i bezpieczeristwa.

Ostatnia grupa atrybutéw specyficznych wigzacych sie ze stosunkiem do in-
nych ludzi zawiera cechy zgromadzone wokét pojecia ,wspolpraca”. Umiejet-
nos¢ pracy w zespole stala sie¢ wyrdznikiem definicyjnym pedagoga specjalnego
w przypadku czesci z wypowiedzi badanych oséb. Pedagog specjalny definiowa-
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ny jest w nich jako osoba potrafigea wspotpracowac, zdolna do pracy zespolowej, sza-
nujgea innych, szukajgca kompromisow, ale przy tym, bronigca (wlasnych? — przyp.
S5.0.) odczuc i przekonar.

Przygotowanie zawodowe pedagoga specjalnego

Kolejny, wyrézniony zbiér elementéw tworzacych definicje terminu ,pedagog
specjalny” dotyczy przygotowania i kwalifikacji zawodowych. Czastki definicyjne
przynalezne do tego zbioru zostaly zgrupowane, z uwagi na znaczenia, jakie niosg
wokot czterech terminéw kluczowych — ,przygotowania”, ,wyksztalcenia”, upraw-
nien” i ,kwalifikacji” (tab. 3).

Tabela 3. Definiowanie terminu ,pedagog specjalny” - rozklad liczebnosci czastek defini-
cyjnych dot. kryterium , przygotowanie zawodowe” z uwagi na termin kluczowy

Termin kluczowy f % w grupie % z calosci
Przygotowanie 28 26,42 1,24
Wyksztalcenie 38 35,85 1,68
Uprawnienia 18 16,98 0,80
Kwalifikacje 22 20,75 0,98
Razem 106 100,00 4,70

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Termin ,przygotowanie” w definicjach podawanych przez respondentéw
bywa doprecyzowany jako przygotowanie zawodowe, przygotowanie do pracy,
czy tez przygotowanie pedagogiczne. Zastosowane przez badanych pedagogéw
specjalnych sformulowania zwracaja takze uwage na niejednolity, wieloaspekto-
wy charakter tego przygotowania (teoretyczne i praktyczne; dydaktyka i praktyka;
merytoryczne, psychologiczne i metodyczne; pedagogiczne; dodatkowe — kierunkowe).
W wypowiedziach respondentéw w odniesieniu do przygotowania ,definiuja-
cego” pedagoga specjalnego stosowane sa okreslenia akcentujace, a nawet wzma-
cniajace jako$¢ tego przygotowania: gruntowne, solidne, dobre, odpowiednie. By¢
moze jest to efekt doswiadczenia autoréw tych wypowiedzi, ktére pokazuje, ze
nie zawsze przygotowanie zawodowe prezentuje taka jakos$¢, bywa réwniez nie-
gruntowne, czy nieodpowiednie. Obok przywolanych okreslefi odnoszacych sie
do jakosci przygotowania stanowigcej wyznacznik definicyjny terminu ,pedagog
specjalny” pojawiaja sie jeszcze dwa przymiotniki: ,szczegélne” i ,specjalistyczne”.
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Z okresleniem ,przygotowanie” SciSle powigzany znaczeniowo jest termin
»~wyksztalcenie”. To termin najczesciej (38 razy) przywolywany w zgrupowanych
wokot kryterium ,przygotowanie zawodowe” czgstkach definicyjnych. Ukazuje
pedagoga specjalnego jako osobe posiadajaca wyksztalcenie wyzsze, ukonczone
studia na kierunku pedagogika specjalna lub kurs kwalifikacyjny uprawniajacy
do pracy z osobami z niepelnosprawnoscia, do wykonywania tego zawodu. Okresle-
nia towarzyszace terminowi ,wyksztalcenie” zwracajg uwage na jego zakres tre-
Sciowy — pedagog specjalny posiada wyksztalcenie pedagogiczne. Pojawiaja sie
tez uszczegblowienia — wyksztatcenie pedagogiczne, lecz nie ogdlne, a specjalistyczne,
wyksztalcenie w temacie i problematyce niepelnosprawnosci, wyksztalcenie z zakresu peda-
gogiki specjalnej. Zapewne wszystkie trzy przytoczone wypowiedzi z r6zng pre-
Cyzja zwracaja uwage na ten sam aspekt wyksztalcenia pedagoga specjalnego.
Dodatkowo, w definicjach uzyskanych od respondentéw pojawiaja si¢ informa-
cje o kierunkowym wyksztalceniu. Okreslenie to moze by¢ odnoszone zar6wno
do kierunku pedagogika specjalna, a w przypadku nauczycieli przedmiotu — do
wyksztalcenia z zakresu okreslonych dyscyplin naukowych. Wyksztalcenie, jakie
posiada pedagog specjalny jest okreSlane przez badane osoby réwniez jako
wszechstronne, szczegélne, czy odpowiednie’. Kazdy z tych przymiotnikéw
uwypukla inny aspekt wyksztalcenia: jego zakres, wyjatkowos¢, czy adekwat-
nosé¢ do wymagan roli zawodowej.

O ile w przypadku dwoéch wymienionych juz terminéw (,przygotowanie”,
~wyksztalcenie”) aspekt formalnych wymagan pojawial sie niejako posrednio
(wyksztalcenie uprawniajgce do pracy”, ,studia uprawniajgce do wykonywania tego zawo-
du), o tyle dwa kolejne terminy (,uprawnienia”, ,kwalifikacje”) uwypuklaja ten
aspekt w bezposredni sposob. Pedagog specjalny zatem to posiadacz uprawnieri do
pracy, do diagnozy, edukacji, terapii, do prowadzenia zajec edukacyjnych, terapeutycznych.
To osoba legitymujaca sie kwalifikacjami z zakresu pedagogiki specjalnej, kwalifika-
cjami do pracy z osobami niepetnosprawnymi, zezwalajgcymi na pracg w zawodzie. W od-
niesieniu do kwalifikacji posiadanych przez pedagoga specjalnego badani stosuja
okreélenia: ,specjalne”, ,rozszerzone”, ,dodatkowe” — sygnalizujac istnienie cech
réznicujacych kwalifikacje pedagoga specjalnego od kwalifikacji innych pedago-
gow, badz tez wskazuja, iz okreslenie ,pedagog specjalny” odnosi sie do osoby
wysoko wykwalifikowanej. Terminowi ,kwalifikacje” towarzyszy réwniez okresle-
nie ,odpowiednie”. W Iaczeniu tych dwoch stéw mozna upatrywaé daznosci do
nadania definicji uniwersalnego charakteru — podobnie, jak w przypadku stwier-
dzenia, iz pedagog specjalny to osoba wykwalifikowana w konkretnej dziedzinie pracy.
Jednak ujawniajaca sie uniwersalnos¢ przekazu ostabia jego precyzje, Iaczac roéw-
nocze$nie moggce si¢ nawet istotnie r6zni¢ miedzy sobg wymagania formalne,

> w definicjach zapisanych przez respondentéw pojawilo sie réwniez okredlenie ,osoba dobrze wy-
ksztalcona”.
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dotyczace pelnienia roli zawodowej pedagoga specjalnego. Jest to, w przypadku
duzego zréznicowania stanowisk pracy, a co za tym idzie i wymagan, zabieg
czgsto niezbedny.

Refleksje koncowe

Uzyskany w trakcie badan obszerny material pozwolil na zaobserwowanie
znacznego zrdéznicowania wypowiedzi dotyczacych pedagoga specjalnego.
Definicje formulowane przez respondentéw nie tylko réznily sie pod wzgledem
struktury. Réznicowala je takze precyzja zastosowanych sformulowan. Poja-
wiajace sie rozbieznoéci mozna wigza¢ zaréwno z odmiennym do$wiadczenia
zawodowego, jak i pozazawodowego oséb badanych, zindywidualizowana re-
produkcja przyswojonych gotowych sadéw i definicji'® oraz zréznicowana skion-
noscia do refleksji. Nie sposéb jednak okresli¢ proporcji miedzy poszczegdlnymi
czynnikami Zzrédlowymi w procesie definiowania. Trudno takze stwierdzi¢, na ile
wypowiedzi badanych oséb, definicje, jakie formuluja, stanowia wyraz myslenia
zyczeniowego (wyrazaja idealny obraz pedagoga specjalnego), na ile to ekspresja
posiadanego doswiadczenia, ktére czyni bardziej realnym ten obraz.

Podjete dziatania moga stanowi¢ wstep do dalszych analiz oraz punkt wyjscia
do refleksji, réwniez autorefleksji nad profesja, sposobem patrzenia na nig oraz
jego uwarunkowaniami. Refleksja ta dotyczy¢ moze przykladowo ,wyjatkowo-
§ci” — cechy, ktéra uwidacznia sie w wyrazny sposéb w terminie ,pedagog specjal-
ny”, na jaka wskazuje obecno$¢ w nim okreslenia ,specjalny”. Cecha ta ujawnita
sie takze w definicjach tworzonych przez badane osoby.

Poprzez uzycie okreslen ,szczegdlne” i ,specjalistyczne” respondenci zwra-
cali uwage na specyfike, wyjatkowosc¢ przygotowania, jakim dysponuje pedagog
specjalny. Znaczaca w tym kontekscie staje si¢ wypowiedz jednej z respondentek,
dla ktorej pedagog specjalny to cztowiek specjalnie przygotowany na specjalne sytuacje.
Wskazuje tym samym na powdd, z uwagi na ktéry pedagog specjalny winien by¢
w szczegdblny sposdb przygotowany do wykonywania zadan zawodowych. Jest
nim wyjatkowos¢ zadan zawodowych pedagoga specjalnego oraz szczegdlny
kontekst ich realizacji. Okreslenia podkreslajace wyjatkowosé pedagoga specjal-
nego pojawialy sie takze wsrdd czastek definicyjnych dotyczacych kompetencji,
jakie posiada lub posiada¢ powinien. Pedagog specjalny, zdaniem badanych, to
kto$, kogo charakteryzuja szczegolne kompetencje, ponadprzecigtne, specjalne, wyjgtko-

0w wypowiedziach 0s6b badanych mozna bowiem ujrzec¢ odbicie obecnych w literaturze przedmio-
tu rozwazan dotyczacych sylwetki pedagoga specjalnego, kompetencji, jakie winien posiada¢
[por. Grzegorzewska 1964; Borzyszkowska 1983; Lipkowski 1992; Kosakowski 1996; Tomasik 1997;
Ossowski 1998; Olszak 2001; Garlej-Drzewiecka 2002; Plutecka 2006].
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we umiejetnosci pedagogiczne, szerszy wachlarz umiejetnosci dydaktycznych i pedagogicz-
nych, a takze nie tylko wszechstronna wiedza, ale rowniez wszechstronne uzdolnienia.
Posiada umiejetnosci duzo wigksze niz zwykli nauczyciele, widzi wigcej niz ktokolwiek, ro-
zumie w specjalny sposob.

Wyjatkowos¢ akcentowana w formulowanych przez badane osoby defini-
cjach pedagoga specjalnego wspoétbrzmi z intencjami Marii Grzegorzewskiej i jej
wspolpracownikéw z Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej [Parys,
Olszewski 2009]. Jednak wspolczesnie moze budzi¢ watpliwosci biorac pod uwa-
ge dobdr do zawodu oraz sposoby nabywania przez pedagogdéw specjalnych for-
malnych kwalifikacji zawodowych.

Z jednej strony niewatpliwie korzystng moze by¢ sytuacja, gdy postrzega sie
wykonywanga przez siebie profesje jako niezwyczajng, wyrdzniajaca sie na tle in-
nych profesji, nadajac jej znamiona wyjatkowosci, przydajac jej wartosci. Moze to
by¢ czynnik motywujacy do pracy i do samorozwoju, generujacy wysilek sprosta-
nia wymaganiom zawodowym. W praktyce jednak, nie zawsze pedagog specjal-
ny jest tym, ktéry rzeczywiscie jest wyjatkowo, lepiej przygotowany do pracy.
Ponadto obecnie zadania zawodowe pedagoga specjalnego staja sie mniej specy-
ficzne: z osobami z niepelnosprawnoscig pracuja réwniez i inni pedagodzy.

Z drugiej strony — opisywany sposéb postrzegania pedagoga specjalnego
moze jednak wywolywac¢ przekonanie o zupelnej odmiennosci stosowanych
przez pedagogow specjalnych srodkéw, tym samym ,uspecjalnia¢” dziatania po-
dejmowane wobec 0s6b niepelnosprawnych. Tworzac tym samym przez etykiete
~specjalne” dystans, bariery, w rezultacie utrudniajac badz podajac w watpliwos¢
realizacje zasady normalizacji w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia.
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Osoba niepelnosprawna w perspektywie globalizacji

W niniejszym artykule poddano opisowi gléwne aspekty globalizacji oraz wybrane dokumenty,
ktére w skali Unii Europejskiej staly sie¢ gwarantem zmiany sytuacji Zzyciowej 0os6b niepelnospra-
wnych. Globalizacja jest procesem bardzo zlozonym. Definiuje sie ja przede wszystkim jako
dzialania zmierzajace do budowania gospodarki $wiatowej bez granic. Jej cecha nadrzedna jest
unifikacja konsumpcji i kultury Zzycia poszczegélnych spoleczenstw, ktéra ma pozytywne i nega-
tywne aspekty. Szczegdlnie niepokoi, poprzez produkty rynku swiatowego, pozbawianie ludzi
indywidualizacji potrzeb. Zlozonos¢ aspektéw globalizacji ciagle podlega analizie. Poszukuje sie
rozwigzan systemowych, gospodarczych i aksjologicznych. Tworzone migdzynarodowe doku-
menty, przyjmujace formule deklaracji, konwengji, kart, sq Zrodtem wiedzy o osobach niepetno-
sprawnych, ich potrzebach i kierunkach dziatan panstw, w taki sposob, by zapewnia¢ osobom
niepelnosprawnym realizacj¢ ich praw. I nie chodzi tu tylko o prawa zawarte w tych dokumen-
tach, ale wszelkie prawa czlowieka, aby w gaszczu idei i rozwigzan nie zgubi¢ podmiotowosci
i wolnosci jednostki niepelnosprawnej.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnoé¢, globalizacja, prawa czlowieka.

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
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Wprowadzenie

Aktywni czy bierni aktorzy zycia, wszyscy bierzemy udzial w globalnym dys-
kursie o jego ksztalt, jakos¢ czy przeobrazenia. Szczegdlnego znaczenia nabiera
dyskurs, ktéry rozwaza sytuacje oséb niepelnosprawnych. Problem ma ogromny
zasieg, bowiem osoby niepelnosprawne istnieja na calym $wiecie, we wszystkich
krajach i srodowiskach spotecznych. Coraz czeéciej zmuszane sa do konfrontowa-
nia si¢ z nowa, wieloznaczng, ambiwalentng rzeczywistosciag wzbudzajaca dyso-
nans pomiedzy tym, co utrwalane a doswiadczane. Z jednej strony jesteSmy
$wiadkami bardzo szybkiego tempa nauki, techniki, zmieniajacego sie prawa,
z drugiej za$ strony to, co miato stuzy¢ zyciu i zdrowiu czlowieka, stato si¢ sadem
decydujacym, wykluczajacym, stygmatyzujacym. Poprawy sytuacji oséb nie-
pelnosprawnych upatruje sie wspoélczesnie w procesie globalizacji. Laczenie sie
kolejnych krajéw w obrebie Unii Europejskiej wigze sie z unifikacjq, ktéra zmierza
najpierw do poszukiwania, a nastepnie wprowadzania w r6znych krajach podob-
nych rozwigzan organizacyjnych i prawnych. Rozwéj kultury globalnej nie powi-
nien traci¢ z oczu potrzeb oséb najstabszych Nie jest to zadanie latwe, wymaga
bowiem ciggltego namystu nad wyborami kierunkéw globalizacji tak, aby stuzyta
przede wszystkim odpowiedzialnie realizowanym zasadom solidarnosci i pomoc-
niczosci.

W niniejszym artykule poddano opisowi gléwne aspekty globalizacji oraz
wybrane dokumenty, ktére w skali Unii Europejskiej staly sie gwarantem zmiany
sytuacji zyciowej oséb niepelnosprawnych. Problematyka Polski jest jedynie
zasygnalizowana, poniewaz jest to obszar odrebnej analizy.

Globalizacja jako nowa tendencja w rozwoju kultury

Termin ,globalizacja” pochodzi od stowa ,glob”, co wskazuje na ogdélnoswia-
towy charakter pojecia okreslajacego zjawiska gospodarcze, spoleczne i politycz-
ne wystepujace na arenie $wiatowej. Wspoélczesnie bardzo czesto méwi sie o tym,
ze Swiat stal sie globalng wioska, w ktérej granice pomiedzy poszczegdlnymi kra-
jami ulegly zatarciu, a kultura, gospodarka ulegaja swoistej unifikacji. Terminu
tego jako pierwszy uzyl Robertson w 1985 roku, ktdry stwierdzil, ze globalizacja to
nic innego jak pewien zespdl zréznicowanych proceséw, ktérych celem jest
wspolorganizacja wspdlnego Swiata [Cynarski 2003, s. 17].

W literaturze przedmiotu termin ten nierzadko tlumaczy sie przez pryzmat
internacjonalizacji, czyli wzrostu wymiany handlowej pomiedzy poszczeg6lnymi
krajami $wiata, a takze wzrostu wzajemnej zaleznosci handlowej. Jest to naj-



106 Irena Ramik-Mazewska

powszechniejsze rozumienie procesu globalizacji. Dotyczy ono bowiem intensyfi-
kacji wymiany débr, produktéw, a zatem i konsumpcji ponad granicami pan-
stwowymi. Globalizacje definiuje sie takze jako proces budowania gospodarki
$wiatowej bez granic, opartej na liberalizacji [Cynarski 2003, s. 18].

Proces globalizacji, cho¢ najsilniej zwiazany ze sferg gospodarcza, dotyka takze
sfery politycznej i kulturowej. Ukierunkowany jest na minimalizacje mozliwych
barier dla rozwoju mechanizmu alokacji rozwijajacego sie i funkcjonujacego
ponad granicami panstw $wiata, cechujacych sie odmiennym poziomem rozwoju
gospodarczego, zréznicowanymi systemami wartosci, zasobami kultury i dziedzi-
ctwa narodowego [Cynarski 2003, s. 7]. W zwiazku z procesami globalizacyjnymi
dochodzi do uniformizacji w zakresie konsumpcji oraz kultury zycia poszczegoél-
nych spoleczenistw, posiadajacych odmienna tradycje, tozsamo$¢ narodows,
historie i dziedzictwo kulturalne [Szymanski 2001, s. 60].

Ludzkie potrzeby zaczynajq by¢ pozbawione indywidualizacji, staja sie nieja-
ko produktem $wiatowego rynku, ktéry w ten sposéb dazy do rozwoju i eko-
nomicznego zysku. Spoleczefistwom miedzynarodowym zostaje narzucony styl
zycia, ukierunkowany glownie na konsumpgje; jest to styl zycia, ktéry najpelniej
wyraza nazwa Mc $wiat [Barber 1998, s. 7-9]. Ludzie traca poczucie realnej wolnosci,
zyskuja natomiast poczucie wolnosci pozornej, ktéra jest idealna dla celow kon-
sumpcyjnych. Wartosci kulturowe podporzadkowane sa konsumpcji, a ta z kolei
tworzy dodatkowo unifikacje kultury. Do gléwnych cechy Mc $wiata zalicza sie:

— efektywnos¢ i wygode uzyskiwane przez unifikacje i jednoczesny sposéb
obstugi;

— przewidywalnos¢, czyli realizacja tego samego standardu niezaleznie od kraju;

— wykorzystywanie technologii w procesie produkgcji, ktére ograniczaja zaanga-
zowanie czlowieka jako pracownika;

— wykorzystywanie klientow w efektywnej obstudze klienta, czyli samoobstuga
[Ritzer 1997, s. 31-36].

Globalizacja jako zjawisko ma swoje przyczyny. Wéréd wielu z nich na
pewno nalezy wymieni¢ postep nauki, stosowanie nowych technologii, automa-
tyzacje, wzrost znaczenia czynnika czasu, ktéry obecnie staje sie pozadang umie-
jetnoscia elastycznego dostosowania si¢ do zmieniajacego si¢ otoczenia firmy czy
zmiennosci trendéw rynkowych [Zysnarska 2006, s. 104]. Najbardziej jednak
znaczacego czynnika upatruje w intensywnej, na przestrzeni ostatnich lat, rewo-
lugji informacyjnej. Pojawity si¢ ogromne mozliwosci dostepu do informacji oraz
gromadzenia i przetwarzania informacji. Na skutek tego zmienilo si¢ oblicze
spoleczenstwa — z przemyslowego na informacyjne. Do uzytku codziennego
weszly takie urzadzenia, jak: komputer, tablet, smartfon, telewizja satelitarna
i fax. Razem, z tak szybkim i efektywnym rozwojem informacji, rozwija si¢ auto-
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matyzacja skutkujaca przyspieszeniem rozwoju réznych galezi transportu
i zwigzanej z nim infrastruktury.

Giddens twierdzi, ze globalizacje napedzaja trzy kluczowe czynniki. Pierwszy
z nich dotyczy zmian politycznych, rozpadu blokéw i panstw, rozwoju miedzy-
narodowych i regionalnych mechanizméw rzadowych. Drugi ma charakter
ponadnarodowy i wiaze sie z wielkimi korporacjami, ktére odpowiadaja na 2/3
Swiatowego handlu. Trzeci za$ to informatyzacja spoleczenstwa, ktorej konsek-
wencja jest wzrost swiadomosci globalnej jednostki [Giddens 2004, s. 78]. Zatem
nie pienigdz, a wiedza i informacja staty sie obecnie najwazniejszymi czynnikami
rozwoju globalizacji.

Zdobycie informacji, jej przetworzenie, gromadzenie i dystrybucja to
wspolczesnie bardzo wazne i pozadane umiejetnosci. Proces globalizacji wptywa
na nature wszystkich relacji spotecznych, niszczac tym samym strukture modelu
spoleczenstwa panstwowego, a na jego miejsce powolujac spoleczenstwo global-
ne. Spoleczenstwo to posiada ponadnarodowy charakter, funkcjonuje w wirtual-
nym wymiarze i ciggle jest poddawane coraz intensywniejszemu wplywowi
cyfryzacji. Wiaze sie to nierozerwalnie z przeplywem wiedzy, ktéra wplywa na
obnizenie kosztéw komunikacji i zwiekszenie transferu przesylania ré6znego
rodzaju danych. Ta globalna wiedza jednak nie dotyczy tylko samej informacj,
ale takze jest waznym noénikiem idei, koncepcji i wymiany pogladéw, wplywa-
jacych na zmiane funkcjonowania rynkéw $wiatowych, spoleczenstw i jednostek
spolecznych. Zdaniem Kunikowskiego i Szmitkowskiego globalizacja ,opisuje
internacjonalizacje i integracje globalnej spolecznosci w jedno spoleczefistwo bez
barieri granic panstwowych” [Kunikowski, Szmitkowski 2004, s. 17]. Kubiak nato-
miast twierdzi, ze odnosi sie ona glownie ,do wszystkich znaczacych przeobra-
zen, ktére dokonaly sie na Swiecie w ciagu ostatnich dekad, szczegélnie w obsza-
rze powigzan organizacyjno-strukturalnych, politycznych, ekonomicznych,
ekologicznych i kulturowych” [Kubiak 2007, s. 335]. Przeobrazenia te posiadajq
swoje pozytywne, jak i negatywne konsekwencje. Sposréd wielu pozytywow
z pewnoscia nalezy wymienic:

— podniesienie poziomu opieki zdrowotnej;

— dostep do nowych metod nauczania i zwiekszenie mozliwosci samoksztalcenia;

- zwiekszenia zakresu demokracji, a tym samym niwelacja barier terytorialnych,
informacyjnych oraz prawnych;

— powstanie i rozw6j nowych form pracy i mozliwos$¢ samozatrudnienia;

— przez sprawna i skuteczng komunikacje tworzenia sie nowych form kultury;

— wyréwnywanie szans zawodowych i edukacyjnych;

— wzrost mozliwosci zatrudnienia dla oséb niepelnosprawnych lub wycho-
wujacych dzieci samotnie [Majta 2005, s. 6].
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Z kolei do negatywnych konsekwencji proceséw globalizacyjnych naleza:

— cieplenie klimatu;

— zanieczyszczenie i degradacja naturalnych srodowisk przyrodniczych;

— ucieczka w szarg strefe;

— neokolonializm ekologiczny;

— pogtebianie nieréwnosci w dostepie do zasobéw srodowiskowych;

— upowszechnianie konsumpcjonizmu;

— erozja spoleczenistw obywatelskich;

— rozwoj $wiata monocywilizacyjnego;

— wzrost poziomu niekontrolowanych proceséw ponadnarodowych o charakte-
rze patologicznym i przestepczym;

— upadek humanizmu i przeksztalcanie ludzi w tanig site roboczg lub w tani to-
war [Majta 2005, s. 6-7].

Negatywne aspekty globalizacji ciagle podlegaja analizie. Poszukuje sie roz-
wiagzan systemowych, gospodarczych i aksjologicznych. O obszarze systemowym
bardzo silnie akcentuje sie koniecznos¢ ciagtej analizy dziatalnosci komplekso-
wych, dynamicznych i zintegrowanych systeméw spolecznych. Opracowywanie
i wdrazanie nowych modeli dotyczacych wiaczania oséb starszych do sfery zycia
politycznego i publicznego oraz opracowywanie i wdrazanie nowych modeli
opieki nad chorymi. Nadzieje zwigzane z proekologicznymi tendencjami w go-
spodarce dotycza przede wszystkim zaostrzenia odpowiedzialnoéci za produkcje
w kontekscie ochrony srodowiska, ryzyka wystapienia szkéd i zagrozen ekologi-
cznych. W $wiecie wartosci bylby to, po pierwsze, proces przechodzenia od nauki
pomijajacej wartosci do nauki odpowiedzialnej etycznie, po drugie za$ proces
przechodzenia od panujacej nad ludZmi technokracji do sluzacej humanizacji
spoleczenstwa technologii [Goban-Klas, Sienkiewicz 1999, s. 62-63]. Globalizacja
jawi sie zaréwno jako proces, jak i zjawisko, ktére mozna poréwnac to bytu ptyn-
nego, gietkiego, falujacego, ciagle dopelnianego wytworami cywilizacji. Wymaga
od wspolczesnego cztowieka otwartosci na informacje oraz zdolnosci do perma-
nentnego jej przetwarzania i rozumienia. Ta idea prébuje by¢ réwnowazona wy-
miang miedzynarodowych doswiadczen, dokumentéw, aktéw prawnych, ktore
maja z jednej strony procesy globalizacji uczyni¢ dostepne wszystkim, z drugiej
za$ chroni¢ tych, ktérzy nie zawsze moga by¢ czynnymi uczestnikami przemian
globalizacyjnych, w tym takze osoby niepelnosprawne. Technokratyczny $wiat
stawia obecnie na pierwszym miejscu ekspertéw, specéw, organizatoréw, osoby,
ktoére posiadaja specjalistyczng wiedze i wysokie kompetencje. Zachodzi wiec po-
trzeba formalnych uwarunkowan, ktére w tym rozpedzonym $wiecie pozwolg
wszystkim osobom, a osobom niepelnosprawnym szczegélnie, by¢ klientami zy-
cia, a nie tylko jego beneficjentami.
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Wybrane obszary europejskich dzialan na rzez
0s6b niepetnosprawnych

Zdefiniowanie niepelnosprawnosci czlowieka od lat przysparza badaczom
wiele probleméw. Dyskurs nierzadko toczy sie na styku dwéch perspektyw me-
dycznej i spolecznej. W tej pierwszej niepelnosprawnoéc traktuje sie jako ceche
negatywng. Prowadzi to do tworzenia sie mechanizméw wylaczajacych osoby
niepelnosprawne z zycia spolecznego i akcentowania potrzeby dzialan chary-
tatywnych i opiekunczych. W perspektywie spolecznej osoba niepetnosprawna
staje sie niezaleznym aktorem na scenie zycia spolecznego, posiadajac te same
prawa obywatelskie co osoby pelnosprawne, podlega takze tym samym spotecz-
nym obowiazkom. Przestaje by¢ biorca Swiadczen i obiektem dzialan charytatyw-
nych, a staje si¢ pelnoprawnym uczestnikiem zycia spolecznego.

Definicja przyjeta przez WHO rozpina niepelnosprawnosé na pewnym konti-
nuum od niesprawnosci (impariment — rozumianej jako kazda utrate sprawnosci lub
nieprawidlowo$¢ w budowie czy funkcjonowaniu organizmu pod wzgledem
psychologicznym, psychofizycznym lub anatomicznym) poprzez niepetnospraw-
nos¢ (disability — kazde ograniczenie badz niemozno$¢ (wynikajace z niesprawno-
ci prowadzenia aktywnego zycia w sposéb lub zakresie uznawanym za typowe
dla czlowieka) po ograniczenia w pelnieniu v6l spolecznych (handicap — gdzie
ulomnos¢ okreslonej osoby wynikajaca z niesprawnosci lub niepelnosprawnosci
ogranicza lub uniemozliwia pelng realizacje roli spolecznej odpowiadajacej wie-
kowi, plci i zgodnej ze spolecznymi i kulturowymi uwarunkowaniami) [Dykcik
1998, s. 16]. Mamy zatem do czynienia z osobami, ktdre z racji swoich psychofizy-
cznych predyspozycji moga odczuwaé spoleczny dysonans przejawiajacy sie
w do$wiadczaniu niecheci miedzy jednostkami i grupami spolecznymi, a takze
oslabieniu wzajemnej zyczliwodci i integracji. Witkowski [1994, s. 27] upatruje
sytuacji dysonansu spotecznego osob z nie pelnosprawnoscia systemie segre-
gacyjnym , (...) nikt nikomu nie moze dac¢ takiego prawa, ktére pozwalaloby de-
cydowad, by kto$ kogo$, bez zadnej jego winy, mégl spolecznie izolowac (...). Nie
ma podstaw do izolowania ludzi niewinnych. Gdy kto$ tak czyni, famie podsta-
wowe prawa osoby ludzkiej”. Na sfery odczuwanych dysonanséw zwraca takze
uwage Ostrowska, twierdzac, ze ciggle jeszcze u ich podstaw leza:

— potoczne rozumienie slowa ,niepelnosprawnosc”;

— powierzchowna znajomos¢ probleméw zyciowych o0séb z niepelnosprawnoscia;

— brak uksztaltowania wzorcéw interakcji miedzy ludZmi pelno- i niepetno-
sprawnymi;

— wybidrcza akceptacja integracyjnego modelu zycia spolecznego;

— funkcjonowanie przesadéw upatrujacych przyczyny niepelnosprawnosci
w karze za grzechy;
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— poczucie, ze osoby z niepelnosprawnoscia maja mniejsze szanse na osiaganie
waznych spolecznie débr przy jednoczesnym braku mys$lenia dazacego do
zréwnania ludzi miedzy soba pod wzgledem praw i warunkéw zyciowych
[Ostrowska 1997, s. 102].

Czy mozna zatem zmiany sytuacji osob z niepelnosprawnoscig upatrywac
w globalizacji? I tu w ocenie stosunku spoleczenstwa globalnego wobec jednostek
z niepelnosprawnoscia mozemy postuzyc sie klasyfikacja ich ,widzialnosci” i obec-
nosci w réznych sferach zycia.

Widzialnoé¢ moze przybierac rézne stopnie:

— pierwszy dotyczy widzialnosci 0s6b z niepetnosprawnoscig w miejscach pub-
licznych;

— drugi wiaze sie izolacjg, separacja i placowkami specjalnymi;

— trzeci to integracja i pelne wlaczanie jednostek z niepetnosprawnoécia do zycia
spolecznego.

Widzialnoé¢ jest procesem historycznym warunkowanym etapem rozwoju
okreélonej spolecznosci. Im wyzszy stopien rozwoju spolecznego, tym wyzszy
poziom partycypacji 0oséb z niepelnosprawnoscia. W spoleczenstwach rozwi-
jajacych sie, gdzie spoteczenistwo boryka sie z problemami ekonomicznymi, nie
ma specjalnych instytucji zajmujacych si¢ osobami niepelnosprawnymi. Sa one
widzialne, bo pozostawione (czesto na ulicy) same sobie. Sytuacja nieco sie zmie-
nia w spolecznosciach na przejsciowym etapie rozwoju gospodarczego. Tworzy
si¢ tu instytucje opiekuncze, ktére mimo humanitarnych zalozen izoluja osoby
niepelnosprawne, sytuujac je nadal na obrzezach spoteczefistwa. Wlasciwa ,wi-
dzialno$¢” pojawia sie w spolecznosciach wysoko rozwinietych. Znoszenie barier
mentalnych i urbanistycznych, wspierane wilasciwg rehabilitacjg, zmienia stosu-
nek oséb zdrowych do niepelnosprawnych, nadajac tym drugim status oséb
spolecznie uzytecznych [Lobacz, Paszkiewicz 2015, s. 18].

Mozna zatem przyjaé, ze globalizacja jest szansa dla oséb niepetlnospraw-
nych. Problem niepetnosprawnosci porusza si¢ w mediach, spotecznych deba-
tach, aktach prawnych. Podejmuje sie na szeroka skale dziatania majace na celu
zagwarantowanie przestrzegania praw kazdej jednostki. Zabezpieczeniem praw
czlowieka zajmuje sie wiele instytucji miedzynarodowych, m.in.: Human Rights
Watch, Amnesty International, The People’s Movement for Human Rights Educa-
tion, Wysoki Komisarz ONZ ds. Praw Czlowieka, Komisarz ds. Praw Czlowieka
Rady Europy™.

Pozytywne znaczenie globalizacji dla os6b niepetnosprawnych odczytujemy
w wielu dokumentach. Pragne zwréci¢ uwage na kilka z nich, ktére sa konsek-

! 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-
step: 25.04.2016].
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wencja procesu globalizacji i przyczynily sie zaréwno do wiasciwej dla kazdego
panstwa unifikacji w edukacji, jak i postrzegania spotecznej sytuacji oséb nie-
pelnosprawnych. 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 Dziatan. Inspiracjg dla tych doku-
mentdw jest zasada powszechnosci, uznanie koniecznosci dziatania na rzecz ,szkot dla
wszystkich” — instytucji, ktore przyjmg kazdego, bedq szanowac roznice, sprzyjac uczeniu
i reagowac na indywidualne potrzeby uczniow. W mysl tej zasady szkola bez wzgledu
na miejsce polozenia staje sie instytucjq otwartg, niesegregacyjna, wychowujaca
w duchu tolerangjii troski. Specjalne potrzeby edukacyjne to sprawa o jednakowej wadze
w krajach Potnocy, jak i Potudnia, ktéra nie moze rozwijac sig w izolacji. Musi stac sig
czgscig ogolnej strategii edukacyjnej, a takze nowej polityki spoleczno-gospodarczej, zmie-
rzajgcej do przeprowadzenia gruntownej reformy szkoty?.

Rozwiniecie tej zasady znajdujemy we wstepie ,Wytycznych dla dzialan
w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych”, przewodnig zasada towarzyszaca
niniejszym Wytycznym jest przekonanie, Ze szkoly powinny przyjmowac wszystkie
dzieci niezaleznie od ich warunkow fizycznych, intelektualnych, socjalnych, emocjonal-
nych, jezykowych czy innych. Dotyczy to dzieci uposledzonych i utalentowanych, dzieci
ulicy i dzieci pracujgcych, dzieci ze spolecznosci koczowniczych czy odlegtych, dzieci
z mniejszosci jezykowych, etnicznych czy kulturowych oraz dzieci z innych regionow lub
grup nierdwnych szans czy z marginesu. Uwarunkowania te natozyty szereg réznych
wyzwan na systemy szkolnictwa®. W kontekscie niniejszych Wytycznych przed
szkolnictwem w wielu krajach Europy stanelo wiele wyzwan. Musialy one prze-
redagowa¢ dotychczasowy model edukacji, stworzy¢ warunki dla wlasciwego
przygotowania nauczycieli i podja¢ dzialania znoszace wszelkie bariery wobec
0sOb niepelnosprawnych

Podjete wyzwania znalazly swoje rozwiniecie w Deklaracji Madryckiej. Byla
ona konsekwencja Europejskiego Kongresu na rzecz Oséb Niepelnosprawnych,
ktéry odbyt si¢ w Madrycie w dniach 20-24 marca 2002 roku. Hastem przewod-
nim Deklaracji Madryckiej stalo sie aktywne wlaczenie os6b niepelnosprawnych
w nurt zycia spolecznego i brzmialo: , Brak dyskryminacji plus dzialania pozytywne
dajg w efekcie spoteczne wigczenie”. Twoércy Deklaracji zwrdcili si¢ ku zmianom,
wskazujac na osoby niepelnosprawne jako grupe pod wieloma wzgledami we-
wnetrznie r6zng i zréznicowang, a ich trudna sytuacja to nie jest li tylko problem
etapow edukacji, ale przede wszystkim ciagle istniejacych barier spotecznych.
Nowa wizja spoleczenstwa zakladala zniesienie kontrastéw [Wapiennik-Piotro-

2 https:/www.google.pl/search?q=Wytyczne+dla+dzia% C5%82a%C5%84w +zakresie +specjalnych

+potrzeb+edukacyjnych&ie=utf-8&oe=utf-8&gws_rd=cr&ei=4GgjV87yDcK7sQGWnYHYCQ
[dostep: 25.04.2016].
? Ibidem.
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wicz 2002, s. 163-168] i odejscie od traktowania oséb niepelnosprawnych jako
obiektow litosci, beneficjentéw pomocy spolecznej, 0séb zaleznych w strone tra-
ktowania ich jako posiadaczy praw, niezaleznych obywateli i konsumentéw oraz
0s6b zdolnych do niezaleznych decyzji i odpowiedzialnosci.

Taka zmiana musi miec¢ jednak swoje uwarunkowania. Wsréd wielu zwréco-
no uwage na koniecznos$¢ usuwania barier, utrwalania norm spotecznych, pro-
mowania wspierajacego i dostepnego sSrodowiska, a takze podkreslania zdolnosci
tkwiagcych w osobach niepelnosprawnych i zapewniania im srodkéw aktywnego
wsparcia, ktére ulatwia wlgczenie sie do gtéwnego nurtu zycia spolecznego.
Deklaracja Madrycka gloszac idee Globalne spoteczeristwo dla wszystkich za zmiane
sytuacji os6b niepelnosprawnych czyni odpowiedzialne nie tylko spoteczefistwa,
aleiich rzady. Na wielo$¢ barier spolecznych zwrdécono uwage juz wczesniej pod-
czas szczytu Rady Europy, ktéry odbyt sie w Nicei 7 grudnia 2000 roku. Powstata
wtedy Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej, ktora stala sie dokumentem
prawnym zawierajagcym zestawienie najwazniejszych praw, wolnosci i zasad
skierowanych do obywateli panstw cztonkowskich Unii. Podnosita kwestie ludz-
kiej godnosci, wolnosci, rownosci, solidarnosci, praw obywatelskich i rownosci
wobec prawa. Do Karty Praw Podstawowych Unii Europejskiej (jak i do innych
dokumentéw) nawiazata Deklaracja Lizbofiska z 17 wrze$nia 2007 roku. Okreslita
model bezpieczefistwa dla Europy XXI wieku.

Obecnie powinno sig przede wszystkim umacniac te struktury, ktére gwarantujg réwnoprawne
traktowanie na zasadzie suwerennej réwnosci i zarazem dajg szansg oddziatywania na europej-
skie dziedzictwo kulturowe oraz ochrong wlasnej tozsamosci. Istotna wydaje si¢ postulowana
przez Grupg Lizboriskq swiadomos¢ globalna akcentujgca przywracanie sensu m.in. takim
wartosciom jak: poszanowanie Zycia, wolnos¢, rdwnosc szans, wzajemmy szacunek i troska o innych?.

Niezwykle waznym dokumentem z punktu widzenia globalizacji jest Konwen-
cja ONZ o Prawach Oséb Niepelnosprawnych sporzadzona w Nowym Jorku
13 grudnia 2006 roku i ratyfikowana przez Unie Europejska oraz 16 panstw czion-
kowskich 23 grudnia 2010 roku.

To kamieri milowy w historii praw czlowieka (...). Nie proklamuje nowych praw, lecz pokazusje,
w jaki sposb paristwa powinny zapewniac stosowanie praw czlowieka w odniesieniu do 0séb
niepetnosprawnych. Zawarte w niej standardy postgpowania paristwa strony obowigzane sgq
wprowadzic w zycie w celu umozliwienia osobom niepetnosprawnym realizacji ich praw. Kon-
wencja naklada wigc na paristwa wiele zobowigzan, ktorych realizacja wymaga m.in. dostosowa-
nia krajowych legislacji, podjecia wielu przedsigwzig¢ natury organizacyjnej i edukacyjnej.
Takze Unia Europejska musi zapewnic zgodnosc catego prawodawstwa, wszelkich wtasnych
strategii i programdw z postanowieniami Konwencjid.

4 http:/www luteranie.pl/materialy/rozne_pisma/tozsamosc_w_erze_globalizacji,454.html [dostep:

14.04.2016].
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Polska, ratyfikujac Konwencje 6 wrzesnia 2012 roku, zobowigzala sie do
wprowadzenia w zycie zawartych w Konwencji standardéw postepowania
w celu zapewnienia osobom z niepelnosprawnosciami realizacji ich praw. Na do-
kument skladaja sie preambula i 50 artykuléw. Wyznaczaja one nowe zadania
wladzy publicznej w obszarze edukacji wlgczajacej, projektowania uniwersalne-
go i zatrudnienia. Jednym z gtéwnych zalozen Konwengji jest poprawa sytuacji
0s0b niepelnosprawnych przez usystematyzowanie ich praw w drodze jednego
aktu prawnego rangi miedzynarodowej. Ma na celu zapewnienie tej grupie row-
nego dostepu do zycia publicznego oraz korzystania na takich samych zasadach
z przystugujacych im praw i wolnosci obywatelskich.

W swoich postanowieniach Konwencja akcentuje réwniez obowigzek Panstw-
Stron do przestrzegania zasady niedyskryminacji niepelnosprawnych. Konwencja
nie jest jedynie postulatem przestrzegania praw i wolnosci obywatelskich wobec
0s0b niepelnosprawnych, jest aktem normatywnym wywoltujacym skutki prawne i
stanowi element polskiego porzadku prawnego (jak i kazdego innego panstwa,
ktére Konwencje ratyfikowato). W zakresie regulacji prawnych ,dokument jest je-
dynym aktem prawnym tak kompleksowo ujmujacym te problematyke. Wpisuje
sie¢ bowiem w zrdédla prawa miedzynarodowego na réwni z takimi aktami, jak:
Konwencja o Ochronie Praw Czlowieka i Podstawowych Wolnosci, Konwencja o
Prawach Dziecka iinne akty regulujace ochrone niezbywalnych praw jednostki”®.

W takim rozumieniu stosowanie postanowienn Konwencji nie moze odbywacé
sie w sposob dowolny. Organy wladzy publicznej po ratyfikowaniu dokumentu
zobowiazane sg do realizacji jego postanowien wprost.

Zamiast zakonczenia

Iloé¢ dokumentéw formalnych, ktére powstaja na rzecz oséb niepelnospraw-
nych, jest bardzo duza. Ich cechg wspdlna jest troska o osobe niepelnosprawna.
Ratyfikowanie przez panstwa Deklaracji, Konwencji, Kart jest dowodem wspdlnej
migdzynarodowej i ponadpanstwowej woli dzialania. W Polsce konsekwencja
globalizacji sa niewatpliwie akty prawne stowarzyszenia, fundacje i organizacje
Non Profit skupiajace osoby niepelnosprawne i dzialajace na rzecz oséb niepetno-
sprawnych. Rosngca §wiadomos¢ samych oséb niepetnosprawnych i ich otocze-
nia jest znaczaca dla mentalnych przemian spotecznych. Mimo to ciagle jeszcze

> http://www.pfon.org/dokumenty-i-publikacje/dokumenty-miedzynarodowe/91-konwencja-onz-o-
prawach-osob-niepenosprawnych, wypowiedz Viviane Reding, wiceprzewodniczacej Komisji
Europejskiej [dostep: 20.04.2016].
M. Szreniawska, Uniwersytet Rzeszowski , Znaczenie ratyfikacji Konwencji o PrawachOséb Nie-
pelnosprawnych www.pfron.org.pl/download/5/281/01MalgorzataSzreniawska.pdf (20.04.2016).
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mozna uslyszec glosy tej grupy osob, ktére swiadcza o waznosci problemu wdra-
zania dzialan zwigzanych z ratyfikowanymi dokumentami.

Farida - 21.08.2014, 22:10

KONWENCJA ONZ nie jest realizowana w Polsce i nierespektowana. (...) Weigz wystepujq ba-
riery prawne, spoleczne i architektonicznie. Dowodem byt strajk rodzicow dzieci niepetnospraw-
nych w Sejmie i pokazat, jakg ztq wolg ma Premier i jego Ministrowie. Skandal, bo Senatorowie
zagtosowali przeciw darmowym lekom. Zadnej troski i pomocy finansowej by ulzyc zatroskanym
rodzicom. W Polsce ludzie niepetnosprawni sq dalej lekcewazeni, ignorowani. Najbardziej sq za-
niedbani w matych miasteczkach, na wsiach. Tam rzadko kto zaglgda by pomdc dzieciom i do-
rostym niepelnosprawnym. Brak monitorowania stanu zdrowia Polakéw dotknigtych trwalym
kalectwem przez odpowiednie stuzby medyczne (...) znieczulica.

Elka - 18.11.2013, 21:47

A niech podpiszq, bo wreszcie bede wiedzie¢ co mi inwalidce z pierwszq grupq bedzie sig
NALEZEC w tym naszym kraju ludzi pigknych zdrowych i bogatych i jakie prawa bedg mi
przystugiwac i powolac na te prawa sig bedzie mozna!!!

pracujacy niepelnosprawny — 15.11.2013, 13:10

Z dniem 1 stycznia 2014 rzqd planuje wprowadzi¢ zmiany ustawy o rehabilitacji zatrudnianiu
0s6b niepetnosprawnych, ktére mogg spowodowac likwidacje zaktaddw pracy chronionej. Projekt
nowelizacji zaktada zréwnanie dofinansowania do zatrudnienia osob niepetnosprawnych na
rynku otwartym i rynku chronionym przy jednoczesnym utrzymaniu drastycznych roznic
w wymaganiach w zatrudnianiu na obu tych rynkach pracy. Proponowane zmiany majg spowo-
dowac, ze wszystkie osoby niepetnosprawne mogq byc zatrudnione na wolnym rynku przez pra-
codawcow, ktorzy nie muszq spetniac szczegolnych wymagan zwigzanych z zatrudnianiem oséb
niepetnosprawnych. Zaktady Pracy Chronionej zostang wiasciwie zlikwidowane, a tym samym
mozliwosci pracy dla 0séb niepetnosprawnych ulegng drastycznemu ograniczeniu.

zgkla - 09.03.2013, 07:31

dla kogo te fikcyjne konwencje?

Podpisujq jakies konwencje, ktdrych i tak w Polsce nikt nie przestrzega, a wladze robig wszystko
aby wyeliminowac z Zycia osoby chore i niepetnosprawne. Tak wynika z moich obserwacji
dziatalnosci wiadz w ty zakresie?”

Tego typu wpisy w Internecie nie sa rzadkoscia, osoby niepelnosprawne
postrzegaja Konwencje jako kolejny dokument, ktéry niewiele w ich zyciu zmie-
ni. Niewatpliwie, jak pisze A. Krause: ,uczynienie przemian mniej ucigzliwymi
opiera sie gléwnie na obietnicy nagrody za dzisiejszy lek, niepewnos¢ i wyrzecze-
nia. Logika wydaje sie prosta-zte wywodzi sie¢ z bledéw przeszlosci (...) dobrym
wprawdzie jest nowe, jednakze w obecnym okresie przejsciowym jest ono «naj-
czesciej» malo dostepne” [Krause 2005, s. 21]. Globalizacja stwarza szanse i daje
mozliwosci przemian wymaga ona jednak od catych spoteczenstw, ale przede wszy-
stkim politykéw ,zastepowania monogenicznych konstrukeji dotychczasowego

7 http://www.niepelnosprawni.pl/ledge/x/163231 [dostep: 16.04.2016].
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porzadku konstrukcjami nowymi. Upowszechnianie nowych wzorcéw zacho-
wan, modeléw zycia i funkcjonowania (...) rozumienia mechanizméw tych prze-
mian inabycie umiejetnosci w jednoznacznym rozréznieniu” [Krause 2005, s. 21].

Analiza globalnej transformacji spolecznej, obok wielu watpliwosci, pozwala
zauwazyc¢ takze jej pozytywy, wérdd ktérych naczelne miejsce zajmuje populary-
zacja wartosci humanistycznych istotnych dla akceptacji oséb niepelnospraw-
nych. Skutkuje to stopniowym uwalnianiem oséb niepelnosprawnych od obo-
wiazkéw wobec grupy na rzecz wlasnej wolnosci oraz uznawanie prawa
jednostki do bycia odmiennym i przyzwolenie spoleczne dla indywidualnej for-
my egzystencji [Mikrut 2009, s. 75]. Powstajace deklaracje czy konwencje, nierza-
dko nie proklamujg nowych praw, a wigc takich, ktére nie bylyby juz sfor-
mulowane w innych aktach miedzynarodowego prawa praw czlowieka
[Wieruszewski 2008, s. 10-11]. Sa jednak niezbywalne, aby pokaza¢, w jaki sposéb
panstwa winny zapewnia¢ osobom niepelnosprawnym realizacje ich praw. I nie
chodzi tu jedynie o prawa zawarte w tych dokumentach, ale wszelkie prawa
czlowieka, by w gaszczu idei i rozwigzan nie zgubi¢ podmiotowosci i wolnosci
jednostki niepelnosprawnej. Jest to mozliwe, jezeli panstwa sygnatariusze nadal
beda wspolpracowaly ze soba nie tylko w aspekcie aksjologicznych rozwigzan sy-
tuacji os6b niepelnosprawnych, ale przelozy to sie na ekonomiczne rozwigzania,
ktére w mysl idei globalizacji, pozwola osobom niepelnosprawnym przekraczaé
nie tylko wlasne granice, ale i innych panhstw.
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Streszczenie: Przedmiotem artykulu sa studenckie definicje przedmiotu pedagogiki specjalnej.
Ich analiza wskazuje na dwie tendencje w mysleniu studentéw. Pierwsza polega na zerwaniu
zwigzku miedzy namystem a dzialaniem i dominacj¢ orientacji metodycznej, w ramach ktérej
kompetencje realizacyjne zyskuja na znaczeniu kosztem kompetencji interpretacyjnych.
Umiejetnosci nabieraja w tym kontekscie charakteru instrumentalnego, zredukowanego do
aplikacji rozwigzan, ktérych cele nie zalezg od dzialajgcych ludzi. Druga tendencja polega na
ujmowaniu pedagogiki specjalnej jako subdyscypliny naukowej, ktérej zadaniem jest
poznawanie rzeczywistosci i poszukiwanie sposobéw dziatania w niej.

Stowa kluczowe: umiejetnosci, namysl, 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
actin it.

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

Impulsem dla powstania tego tekstu byta codzienna praca wykladowcy aka-
demickiego, ktéry ma do czynienia ze studentami studiujacymi na kierunku pe-
dagogika specjalna. Kontekstu dostarczyly natomiast przeksztalcenia praktyki
edukacji akademickiej, inspirowane Krajowymi Ramami Kwalifikacji, w kontek-
Scie ktérych problematyka poddajacej sie pomiarowi efektywnosci zajeta czolowe
miejsce, sklaniajgc wyktadowcéw akademickich do opracowywania coraz to
doskonalszych narzedzi pomiaru uzyskiwanych efektéw ksztalcenia. Pod wraze-
niem tego kontekstu postanowilam sprawdzi¢ jak studenci interpretuja zakres
zainteresowania pedagogiki specjalnej, oraz jak ich interpretacje zmieniaja sie
w czasie. M6j zamyst potraktowalam jako swobodne sondowanie interesujacego
mnie zagadnienia na uzytek realizowanych zaje¢ dydaktycznych, pozostajace
poza rygorami metodologicznymi. W roku akademickim 2016-2017 zadatam kil-
ku grupom studentéw kierunku pedagogika specjalna (studentom pierwszego
i ostatniego roku studiéw licencjackich) w réznym czasie (pierwsze i ostatnie dni
roku akademickiego) to samo pytanie: ,czym zajmuje sie pedagogika specjalna”’.
Studenci formutowali swoje wypowiedzi na pi$mie, zostali tez poproszeni o ich
podpisanie, poniewaz interesowala mnie zmiana dokonujaca sie w ich mysleniu
w trakcie roku akademickiego, podczas ktérego uczestniczyli w licznych zajeciach
o charakterze ogélnohumanistycznym, ogélnopedagogicznym, a takze w zajeciach
o charakterze teoretycznym i praktycznym w zakresie swojej subdyscypliny.

Uzyskane rezultaty byly na tyle zaskakujace, ze sktonily mnie do poszukiwa-
nia teoretycznych i kontekstowych narzedzi, ktére bytyby przydatne dla ich rozu-
mienia. Odnalaztam je w koncepcji racjonalnosci i w wyprowadzonej z niej kon-
cepcji kompetencji interpretacyjnych i realizacyjnych (narzedzia teoretyczne)
oraz w koncepcji kultury terapeutycznej i towarzyszacych jej systeméw eksperc-
kich (narzedzie kontekstowe), dzieki ktérym wséréd wypowiedzi studenckich
wylonilam dwa, opozycyjnie wobec siebie traktowane, modele studiowania, ktére
odmiennie rokuja perspektywom kierunkéw rozwoju ich profesjonalnej praktyki
zawodowe;j.

! Odpowiedzi na poczatku roku akademickiego udzielilo 96 studentéw pierwszego roku i 27 studen-

tow trzeciego roku, a pod koniec roku akademickiego 72studentéw pierwszego i 25 studentéw trze-
ciego roku.
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Umiejetnos$¢é (metoda) kontra refleksja (namyst) —
czyli o wylonieniu sie dwéch modeli studiowania

U podloza ludzkiego ustosunkowania sie do $wiata zawsze lezy okreslony ro-
dzaj racjonalnosci stanowiacej ,zbiér zalozen i praktyk (...), ktére posredniczg
w sposobie, w jaki jednostka lub grupa odnosza sie do szerszego spoleczenstwa”
[Giroux 2010]. H. Giroux w nawigzaniu do habermasowskiego podzialu na racjo-
nalno$¢ kognitywno-instrumentalna, praktyczno-moralng i ekspresywno-este-
tyczng [Habermas 1999], wymienia trzy podstawowe typy racjonalnoéci: tech-
niczng, hermeneutycza i emancypacyjna. Racjonalno$¢ techniczng wigze ze
sprawowaniem kontroli nad srodowiskiem za posrednictwem wiedzy ,zreduko-
wanej do wdrozenia (mastery) technicznych decyzji dla celéw juz podjetych”
[Giroux 2010, s. 161]. Racjonalno$¢ hermeneutyczna — z interpretatywnym nasta-
wieniem do $wiata, owocujacym kreowaniem przez ludzi ich osobistych znaczen
w kontekscie symbolicznych i komunikacyjnych wzorcéw interakcji, w ktérych
uczestnicza. Dlatego, ,jesli chcemy zrozumieé ich dziatania, musimy Iaczy¢ ich za-
chowanie z intencjami, ktére stuza za interpretacyjny ekran, wykorzystywany do
negocjowania ze $wiatem” [Giroux 2010, s. 166]. Natomiast racjonalnoé¢ emancy-
pacyjna — ze zdolnoscia ludzi do ,krytycznego myélenia i rekonstruowania jego
krytycznej genezy, do zastanowienia nad samym procesem myslenia. (...) Racjo-
nalno$¢ emancypacyjna zwieksza swe zainteresowanie samorefleksjg o dzialanie
spoleczne zmierzajace do stworzenia warunkéw (...), w ktérych nie istnieja rela-
cje oparte na alienacji i wyzysku” [Giroux 2010, s. 172].

Jak wida¢, w interpretacji H. Girouxa, dla kazdej z wymienionych racjonalnosci
konstytutywne jest napiecie miedzy dwoma elementami: refleksjq i dzialaniem,
ktére w réznych interpretacjach, splotach i konfiguracjach okreélaja ksztalt owej
matrycy posredniczacej w nastawieniu czlowieka do siebie samego, do innych
i do $wiata. Pierwszy typ racjonalnosci redukuje refleksje i sprowadza ja do in-
strumentarium technicznego wdrozenia, drugi typ racjonalnosci wynosi refleksje
(rozumienie) ponad dzialanie, i dopiero trzeci — integruje refleksje i dziatanie jako
wzajemnie od siebie zalezne porzadki. W pelni autonomiczne, refleksyjne (rozu-
miejace) i rownoczesnie zaangazowane dzialanie okazuje si¢ w tym kontekscie
mozliwe wéweczas, gdy nastepuje zrownowazenie refleksjii dzialania, ktére sa dla
siebie wzajemnie zapladniajace.

Napiecie miedzy tymi dwoma elementami: refleksjq i dzialaniem, jest réw-
niez kluczowe w sformulowanej przez R. Kwasnice koncepcji kompetencji (na-
uczycielskich). R. Kwasnica wyrdznia bowiem kompetencje interpretacyjne, czyli
»ten rodzaj do$wiadczenia (te wartosci, wiedza i umiejetnosci), ktéry umozliwia
czynienie $wiata zrozumialym. Dzieki kompetencjom tego typu nadajemy sens
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temu wszystkiemu, co dzieje sie w naszym otoczeniu. One umozliwiaja nam takze
formulowanie celéw dzialania, obmysélanie jego metod, spostrzeganie otoczenia
i siebie samych jako warunkéw stanowigcych ograniczenia i mozliwosci dziatania”
[Kwasnica 1990, s. 296]. Z kolei kompetencje realizacyjne ,to wiedza natury tech-
nicznej iimplikowane przez nig umiejetnosci postugiwania sie okreslonymi meto-
dami i srodkami dziatania [Kwasnica 1990, s. 296]. Co istotne jednak, w interpreta-
¢ji R. Kwasnicy kompetencje te nie sg alternatywne wobec siebie, nie sg nawet
rozdzielne, ale ,obydwa rodzaje kompetencji w naturalny sposéb lacza sie ze
soba: zdolno$¢ rozumienia $wiata i zdolnoé¢ dzialania nabywane i stosowane sg
réwnoczeénie. Dzigki rozumieniu mozliwe jest dzialanie, samo za$ dzialanie
sprzyja (udostepnia $wiat) rozumieniu” [Kwasnica 1990, s. 296]. Ta integralnie
pojmowana (dwoista) kompetencja odpowiada racjonalnoéci emancypacyjnej
(moze jedynie poza jej kontekstem politycznym), opisanej przez H. Girouxa. Ze
wzgledu na te zespolona dwoisto$¢ namystu i metody mozna ja traktowac jako
najbardziej obiecujacg z punktu widzenia §wiadomego i aktywnego funkcjono-
wania (nauczyciela).

R. Kwasnica dostrzega jednak w dzisiejszym $wiecie praktyke rozrywania
tego naturalnego zwiazku, oddzielania zadan interpretacyjnych od realizacyj-
nych, uzasadnianego zwykle wymogami podnoszenia efektywnosci. Wydaje sie
ona miec¢ zwiazek z narodzinami kultury terapeutycznej i towarzyszacych jej sy-
steméw eksperckich. W jej kontekscie kazdy problem postrzegany jest jako mozli-
wy do rozwigzania o ile tylko jesteSmy w stanie odkry¢ wlasciwa ku temu metode.
Nie idzie jednak o to, by samemu na bazie refleksji konstruowac¢ owe metody, ale
by zwrécié sie ku profesjonaliscie, ktéry wskazujac kierunki dzialania uwalnia od
koniecznosci podejmowania wysitku rozumienia. R6znej masci eksperci (edu-
katorzy, konsultanci, doradcy, terapeuci) kolonizuja w tym kontekscie niemal
wszystkie obszary ludzkiego zycia [Czerka 2013, s. 20], utrwalajac przeswiadcze-
nie o szczegdlnej randze metody. Znaczacym rysem kultury terapeutycznej jest
réwniez programowy antyintelektualizm, ktéry zdaje sie by¢ wynikiem jej kon-
centracji na stawionym czlowiekowi zadaniu odkrywaniu swego prawdziwego
»ja” za posrednictwem autokreacyjnego wgladu w siebie, na ochronie nadwrazli-
wego ,ja” przed zagrozeniami, czy na medykalizowaniu (a raczej psychologizo-
waniu) codziennego zycia generujacemu eksperckie rozwiazania dla codzien-
nych ucigzliwosci zyciowych [Czerka 2013, s. 20]. Wszystkie one prowadza do
eksponowania emocjonalnej strony ludzkiej tozsamosci, ktéra staje sie obiektem
szczegoblnej troski. Dodajmy — profesjonalnej troski ekspertéw wyposazonych
w profesjonalne metody dzialania. Stad we wspodlczesnej kulturze wyksztalcit sie
nabozny stosunek do oddzielonej od namyslu umiejetnosci (metody), pozo-
stajacej we wladaniu systeméw eksperckich (edukatoréw, konsultantéw, dorad-
cow, terapeutow) [Giddens 2010, s. 192]. Umiejetnosé¢ postrzegana jest tez jako
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szczegodlnie cenne na rynku pracy dobro, ktére nie tylko zwieksza szanse na za-
trudnienie, ale daje poczucie bycia ekspertem w swojej dziedzinie i zapewnia wy-
soka pozycje spoleczna.

Na poziomie edukacji akademickiej tendencje separowania zadan interpreta-
cyjnych i realizacyjnych wzmacnia, motywowana wymaganiami KRK, praktyka
rozdzielenia poszczegolnych efektéw ksztalcenia: wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tengji spolecznych, w celu ich dokladniejszego monitorowania. Wytwarza ona
iluzje mozliwosci oddzielenia wiedzy od umiejetnosci czy kompetencji i sprzyja
usuwaniu sie z pola widzenia ich wzajemnych zwigzkéw i integralnego charakte-
ru. W tych okolicznos$ciach kontekstowych zdaja sie¢ wylania¢ dwa alternatywnie
traktowane modele studiowania: studiowanie jako praktyka refleksji/ namysiu
(przez studentéw nazywanych ,sucha wiedza”) i studiowanie jako nabywanie in-
strumentalnie pojmowanych umiejetnoéci (przez studentéw zwane praktycz-
nym), przy czym znacznie wyzej ceniony jest model umiejetnoséciowy.

Praktyka separowania umiejetnosci od refleksji i wynoszenia umiejetnosci
ponad namysl, zbliza ksztalcenie akademickie do czystej techniki, pojmowanej
jako wiedza majaca na celu zapanowanie czlowieka nad §wiatem, w tym réwniez
Swiatem spolecznym. Jej domeng jest opracowywanie instrumentarium stuza-
cego dzialaniu wykonawczemu. H. Kwiatkowska technologiczne podejécie do
ksztalcenia akademickiego wigze z ujmowaniem jego zadan jako struktury kom-
petencji w znaczeniu kwalifikacji. Termin kompetencja jest tu wywodzony z lacifi-
skiego stowa competentia ,0znaczajacego zdolnos¢ i gotowos¢ podmiotu do wyko-
nania zadan na okre$lonym poziomie. Kompetencja powstaje w wyniku zintegro-
wania wiedzy, duzej liczby drobnych umiejetnosci oraz sprawnosci w dokonywaniu
warto$ciowan” [Kwiatkowska 2008, s. 34]. W ujeciu technologicznym kompeten-
cje sa ,przesadzajace o sprawstwie dzialaniowym nauczyciela” [Kwiatkowska
2008, s. 46]. Odpowiada ona racjonalnosci technicznej, w obrebie ktorej refleksja
jest zredukowana na rzecz instrumentalnie i autonomicznie ujmowanych umie-
jetnosci.

Podsumowujac, dostrzegane przeze mnie niebezpieczenistwo wiaze sie nie
tyle z przewaga tendencji do doskonalenia umiejetnosci z réwnoczesnym zanied-
bywaniem refleksji w ksztalceniu akademickim, ile bardziej z rozrywaniem natu-
ralnego zwiazku miedzy refleksja a dzialaniem (umiejetnoscia), ktére prowadzi
do autonomizowania i instrumentalizowania metody. Ten za$ kierunek myslenia
znalazlam w wypowiedziach studentéw.
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Przedmiot pedagogiki specjalnej w studenckich interpretacjach

Analiza odpowiedzi studentéw na pytanie o przedmiot zainteresowania pe-

dagogiki specjalnej pozwolila na wylonienie znaczen, ktére ulokowatam na osi
czasu (zob. tabela 1).

Tabela 1. Przedmiot zainteresowania pedagogiki specjalnej w studenckich interpreta-

cjach
Poczatek roku aka- . . . 1
atex 1o Kompetencja| Zmiana Koniec roku akademickiego
demickiego
Orientacja pedagogika specjalna | realizacyjna | w zakresie | pedagogika specialna
na funkcje | zajmuje sie: jezyka zajmuje sie:
metodyczn .
yezng | _ pomaganiem — wspieraniem
— dostosowywaniem — adaptacja
— leczeniem — rewalidacja i rehabilitacja
- wychowywaniem - wychowaniem
— uczeniem — edukacja
orientacja pedagogika specjalna | realizacyjna | w zakresie
na funkcje zajmuje sie uczeniem jezyka pedagogika specjalna
dydaktyczng | tego, jak: zajmuje sie nauczaniem o:
- pomagac — pracy rehabilitacyjnej
— wspierac — terapii
— opiekowac sie - wyréwnywaniu deficytow
- wychowywa¢ - wlaczaniu w spoteczenstwo
— nauczaé
orientacja pedagogika specjalna | interpretacy- | w zakresie | pedagogika specialna
na funkcje | zajmuje sie: jnairealiza- |jezyka zajmuie sie:
naukow o emiami cyjna
4 |- wyjasnianiem Y] ~ wyjasnianiem
— poznaniem — poznawaniem
— tworzeniem metod — badaniem
— rozumieniem
— opracowywaniem metod

Zrédto: Opracowanie wiasne.

U progu roku akademickiego wypowiedzi studentow (w szczegélnosci stu-
dentéw pierwszego roku, ktérzy w znakomitej wiekszosci sa dopiero co wypro-
mowanymi absolwentami liceéw), oddaja ich zorientowanie na metodyczna
funkcje pedagogiki specjalnej. Najczesciej uzywanym przez nich Srodkiem styli-
stycznym jest personifikowanie dyscypliny - méwia oni o tym, ze pedagogika
specjalna pomaga, dostosowuje, leczy, wychowuje i uczy osoby z niepelno-
sprawnoéciami. Ten model myslenia mozna lokowaé¢ w praktycyzmie, ktéry
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J. Rutkowiak definiuje jako tendencje, w ktdrej ,dzialanie przeksztalcajace rzeczy-
wisto$¢ dominuje nad odnoszaca sie do tego przeksztalcenia refleksja” [Rutko-
wiak 1995, s. 30]. Stanowi on orientacje radykalnie odmienng od szerzej rozumianej
praktycznosci, ktéra oznacza ,ciagla oscylacje miedzy calosciujagcym dzialaniem,
a wysitkiem rozumienia” [Rutkowiak 1995, s. 31], sprowadzajaca aktywnos¢ (na-
uczycielska) do wykonawstwa operujacego odpowiednimi metodami, wypra-
cowanymi poza samym wykonawca [Rutkowiak 1995, s. 32]. W terminologii
Habermasowskiej jest to racjonalnos¢ instrumentalna zorientowana na kompe-
tencje o charakterze technicznym. W jej kontekscie oczekiwania studentéw kon-
centruja sie na perspektywie pozyskiwania tych umiejetnosci, ktére przypisali pe-
dagogice specjalnej, co znajduje potwierdzenie we wskazanej w kolejnym
wierszu tabeli dydaktycznej funkcji pedagogiki specjalnej. Wymienione w niej
zadania stanowig bowiem odbicie wczedniej wymienianych funkgji. Jedyna cecha
réznicujaca te wypowiedzi jest zastapienie przypisanej pedagogice specjalnej
funkcji pomagania, wspierania, opiekowania si¢, wychowania i nauczania osob z
niepelnosprawnosciami, zadaniem uczenia tego jak pomagac¢, wspiera¢, opieko-
wac sie, wychowywac i nauczac te osoby. Slowem - orientacja metodyczna jest tu
zaposredniczona przez funkcje dydaktyczng pedagogiki specjalnej, natomiast nie
ulega zmianie jej istota, czyli ukierunkowanie na metodg, pozostajaca w oderwa-
niu od refleksji.

Podstawowym pytaniem, ktore sie w zwigzku z tym nasuwa, jest pytanie o to,
jakie sg zrddla tak silnie zaznaczajgcej si¢ i tak jednorodnej orientacji myslowej
wirdd studentéw, ktérzy rozpoczynajq swoja edukacje. Zasadnej, chociaz niewy-
starczajacej odpowiedzi dostarcza podjeta wczesniej analiza kierunkéw rozwoju
kultury terapeutycznej. Kolejny trop myélowy podsuwa sformulowana przez
A. Krause hipoteza o niekontrolowanym obiegu paradygmatéw. Jego zdaniem,
uznany na terenie danej dyscypliny paradygmat, ilustrujacy okreslone stanowisko
badaczy wobec wlasnego przedmiotu i mozliwosci jego poznawania, moze zostac
przyjety przez ,znacznie szerszg grupe uzytkownikéw nauki (np. nauczycieli),
a za ich posrednictwem zaistnie¢ w tak zwanej Swiadomosci spotecznej. Metafo-
rycznie mozna powiedzie¢, iz paradygmat odrywa sie od grupy badaczy, ktéra go
wylonila i zaczyna zy¢ w swoim niekontrolowanym obiegu. O ile jednak weryfi-
kacja stanowiska grupy badaczy moze oznacza¢ zmiane paradygmatyczna, o tyle
poza dyscypling paradygmat moze przeksztalci¢ sie w wiedze uznawang, o wszel-
kich znamionach stereotypu i uprzedzen. Rozpoczyna sie¢ drugie zycie paradyg-
matu, ktéry niczym $niezna kula zbiera informacje i poglady zbiezne lub pozornie
podobne” [Krause 2011, s. 80-81]. Mozna w tym kontekscie sformulowaé przypu-
szczenie, ze studenci mogli mie¢ do czynienia z takim drugim obiegiem paradyg-
matu, ktéry w swojej pierwotnej wersji na gruncie dzisiejszej pedagogiki jest juz
tylko jednym z wielu i w zadnej mierze nie oddaje aktualnego pola zainteresowan
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i dociekan tej dyscypliny. Wspoélczesna pedagogika specjalna ma bowiem dawno
juz za sobg intensywne przemiany, ktérych poczatek datuje sie na polowe lat
dziewieédziesigtych ubieglego wieku: zmiane kontekstu spoleczno-kulturowego,
naplyw nowych idei, zwrot ku interdyscyplinarnosci i wieloparadygmatycznosci,
zmiane terminologii, ktére ukonstytuowaty nowe sposoby myélenia o niepetno-
sprawnosci. ,Niepelnosprawno$¢ zaczyna by¢ coraz bardziej postrzegana jako
zjawisko wielowymiarowe, niejednoznaczne, kulturowo i spolecznie zdeter-
minowane. Zachwianiu ulega prymat zmedykalizowanego ujecia niepelnospraw-
nosci, poszerzajac optyke ogladalnosci tego zjawiska o jego spoleczny kontekst”
[Krzeminiska, Rzedzicka 2009, s. 118]. Za A. Krause mozna zatem powiedzie¢, ze
pedagogika specjalna ,po okresie rewalidacyjnego »okopania sie« nadrabia za-
leglosci teoretyczne, szuka swojej tozsamosci naukowej na styku wielu dyscyplin
naukowych, siega po inspiracje daleko wykraczajace »poza skuteczng naprawe«
czlowieka, odrywa sie od dominacji dydaktyczneji terapeutycznej” [Krause 2013, s. 8].

Réwnolegle do zmian na gruncie dyscypliny, dokonywaly sie koncepcyjne
i organizacyjne przeksztalcenia akademickiego ksztalcenia pedagogéw specjal-
nych. Wydzielonym zgodnie z ideami Deklaracji Boloniskiej studiom licencjackim
towarzyszyl zamyst ,przygotowania do refleksyjnego uprawiania praktyki w ob-
szarze okre$lonej specjalizacji zawodowej” [Krzeminska, Rzedzicka 2009, s. 120].
Na owo przygotowanie skladac¢ sie miala wiedza i umiejetnosci, przy czym wie-
dza byla rozumiana jako narzedzie stuzace refleksji i dzialaniu. Studia licencjackie
mialy zatem wigzac refleksje (namysl) i dzialanie (umiejetnos¢). Tymczasem
zebrane przeze mnie pod koniec roku akademickiego wypowiedzi studentéw
pierwszego i ostatniego roku studiéw licencjackich nie ulegly zmianie w stosunku
do ich wypowiedzi z poczatku roku. Nie dostrzegam réwniez r6znicy miedzy wy-
powiedziami studentéw pierwszego i ostatniego roku studiéw licencjackich do-
tyczacymi ich sposobu definiowania zakresu zainteresowania pedagogiki specjal-
nej. We wszystkich grupach studenci méwia o tym, ze pedagogika specjalna
zajmuje sie wspieraniem, adaptacja,

rewalidacja i rehabilitacja, wychowaniem, edukacjq lub tez nauczaniem o pracy
rehabilitacyjnej, terapii, wyréwnywaniu deficytéw, wlaczaniu w spoteczenistwo.
Obserwowalna jest jedynie profesjonalizacja jezyka uzywanego przez studentéw
pierwszego roku w stosunku do ich wypowiedzi z poczatku roku akademickiego:
np. w miejsce okreslenia pomaganie, czy tez leczenie, uzywaja oni terminu wspie-
ranie, rewalidacja, rehabilitacja.

Nie znajduje w tych wypowiedziach §ladéw wskazujacych na wypelnianie
sie postulatu A. Krause o tym, ze studia powinni konczy¢ ,dobrzy pedagodzy
rozumiejacy nowe paradygmaty tej dyscypliny” [Krause 2009, s. 20[, ,zdolni do
oporu przed (...), ekonomizacja uprzedmiotawianiem podmiotu, biznesowym
traktowaniem czlowieka; zdolni do przetwarzania, a nie odtwarzania otaczajacej
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ich rzeczywistosci; zdolni do demaskowania falszywych sztandaréw, szczytnych
haset gloszonych przy nieszczytnych intencjach [Krause 2013, s. 15]. Trzeba raczej
moéwié o grozbie koniczenia studidw przez studentéw o potoczno-technologicz-
nym stylu my$lenia, niewrazliwych na réznice i niejednoznacznosci, wyposazo-
nych w profesjonalne narzedzia wykonawcze (zanurzone w humanistyczno-
romantyczno-czulostkowym dyskursie opieki i pomocy), ktére wykorzystywane
by¢ moga przez nich do arbitralnego urabiania wychowanka.

Radykalnie odmienne interpretacje przedmiotu zainteresowania pedagogiki
specjalnej zostaly zaprezentowane w ostatnim wierszu zamieszczonej wyzej ta-
beli 1. Oddaja one studencka orientacje na ujmowanie pedagogiki specjalnej jako
(sub)dyscypliny naukowej, ktéra ma za zadanie: badanie, poznawanie, wyjasnia-
nie, rozumienie i projektowanie rozwigzan metodycznych. Nie jest jasne, jak stu-
denci widzg swoje miejsce w ramach ksztalcenia akademickiego w zakresie tej
dyscypliny, poniewaz nie zadalam takiego pytania wprost, ale wydaje sie, ze
pewnych tropéw interpretacyjnych moze dostarczy¢ hessenowska teoria nauko-
wego kursu ksztalcenia, zgodnie z ktéra istotg naukowego kursu (ksztalcenia aka-
demickiego) w ramach danej dyscypliny jest opanowanie przez stuchaczy jej me-
tody badania naukowego, co mozliwe jest tylko ,droga wciagniecia ucznia do
samodzielnej pracy badawczej” [Hessen 1997, s. 377] w zakresie studiowanej dys-
cypliny. Dlatego w swojej warstwie organizacyjnej uniwersytet powinien by¢
zdaniem S. Hessena, ,ogniskiem badan naukowych, jej nauczyciel — czynnym ba-
daczem, samodzielnym uczonym (...), student — uczestnikiem pracy badawczej
wykladajacegoi o tyle tez poczatkujacym uczonym, miejsce zajec — sala wykltado-
wa, pracownia, seminarium - powinno by¢ miejscem, gdzie sie odkrywa nowe
prawdy naukowe, gdzie sie wyklada i sprawdza wyniki dopiero co dokonanych
odkry¢” [Hessen 1997, s. 377]. Przy tym, jak twierdzi S. Hessen, tylko czlowiek nie-
obeznany z uniwersytetem ,twierdzi¢ moze, ze nauke bada sie (...) w oderwaniu
od zastosowania praktycznego” [Hessen 1997, s. 387]. Studenci, bedacy uczestni-
kami tak rozumianego ksztalcenia akademickiego, nie sa nauczani, lecz we
wspolpracy ze swoimi wykladowcami staja sie poczatkujacymi badaczami intere-
sujacego ich zagadnienia. Pozbawione sensu wydaje sie w tym kontekscie
rozlaczne myélenie o refleksji i dzialaniu (umiejetnosci), poniewaz proces badaw-
czy nie jest mozliwy bez udzialu obydwu komponentéw. W konsekwencji, jak
pisze S. Hessen, nie ma tez sensu przeciwstawianie wykladom zaje¢ praktycz-
nych, bo na wykladzie ,profesor rozwijajac swéj poglad pobudza ucznia do kry-
tyki, (...) na zajeciach seminaryjnych on ze swej strony wystepuje w roli krytyka
badan, dokonanych przez ucznia” [Hessen 1997, s. 394]. Jednakze ,prawdziwy
wyklad uniwersytecki nigdy nie zawiadamia po prostu o wynikach badan, lecz
wskazuje réwniez, jaka droga uczony doszedl do tych wynikéw [Hessen 1997,
s. 394]. Jego zadanie polega na ,wzbudzeniu czynnego stosunku stluchaczéw do
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nauki, na wywolaniu w stuchaczach daznosci do wlasnego przerobienia podane-
go na wykladzie materialu, aby samodzielnie sprawdzi¢ te wnioski, do ktérych
doszedt profesor” [Hessen 1997, s. 394]. Wyktad akademicki jednak, co wynika
z potrzeb ksztalcenia zawodowo-praktycznego, obrasta w kursy o charakterze sy-
stematycznym w zakresie odpowiednich nauk sasiadujacych [Hessen 1997, s. 395].

W kontekécie hessenowskiej teorii ksztalcenia naukowego uniwersytet nie
jest zatem zakladem ksztalcenia w zakresie umiejetnosci, ale nie jest tez miejscem
uprawiania czystej refleksji oddalonej od Zycia, jest natomiast miejscem realizo-
wania badan naukowych, w ktére zaangazowani sg zaréwno nauczyciele akade-
miccy, jak i studenci. Biorac pod uwage to, ze w przepytywanej przeze mnie gru-
pie sa studenci (wprawdzie bardzo nieliczni, ale jednak), ktérzy za przedmiot
zainteresowania pedagogiki specjalnej uwazaja badanie, mozna wnosi¢, ze ocze-
kuja oni, iz stang sie co najmniej obserwatorami, jesli nie uczestnikami owego pro-
cesu badania, dzieki czemu pozyskaja zintegrowane kompetencje interpretacy-
jne, pozwalajace na czynienie $wiata zrozumiatym i kompetencje realizacyjne,
umozliwiajace skuteczne w nim dzialanie.

Prowizoryczne konkluzje

Podsumowujac, analizowane wypowiedzi studentéw wskazuja na domina-
cje w ich mysleniu o pedagogice specjalnej orientacji metodycznej, w ramach
ktérej deprecjonowane jest znaczenie kompetencji interpretacyjnych, natomiast
kompetencje realizacyjne okazuja sie niezwykle cenione. Co istotne, brak
powigzania miedzy tymi dwoma rodzajami kompetencji sprzyja instrumentalizo-
waniu i technicyzowaniu umiejetnosci, ktéra odrywa sie od naturalnie towa-
rzyszacej jej refleksji. Dzialanie nabiera w tym kontekscie charakteru odtwoércze-
go, zredukowanego do metodyki pozbawionej jej teoretycznego zaplecza.

Réwnie istotny wniosek, jaki sie nasuwa, dotyczy braku zmiany w mysleniu
studentow w czasie (miedzy ich wypowiedziami z poczatku roku akademickiego
a wypowiedziami sformutowanymi pod jego koniec i miedzy wypowiedziami na
poczatku studiéw a wypowiedziami tuz przed ich ukonczeniem). Odpowiedzi na
pytanie o przyczyny tego stanu rzeczy, jakie sie tu nasuwaja moga by¢ dwie: albo
proces ksztalcenia akademickiego jest catkowicie nieefektywny (co jest jednak
malo prawdopodobne), albo studenci stosuja jakies mechanizmy obrony przed
zaklécaniem ich potocznych przeswiadczen, z ktérymi wchodza do uniwersytetu,
przez wiedze akademicka (co wydaje sie bardziej prawdopodobne). Szczegdlnie
intrygujaca jest dla mnie druga odpowiedz, poniewaz musialby to by¢ opoér
0 odmiennym charakterze niz ten opisany przez P. McLarena. W ujeciu tego autora
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termin ten dotyczy bowiem ,opozycyjnych zachowan uczniowskich, ktére maja
symboliczne, historyczne i zyciowe znaczenie (...), ktére kwestionuja zasadnos¢,
sil¢ i znaczenie kultury szkolnej w ogélnosci, a ksztalcenia szczegdlnie” [McLaren
1991, s. 68]. Opér zatem ,uwidacznia otwarcie lub w sposéb ukryty potrzebe prze-
ciwstawienia si¢ dominacji i przemocy. Spelnia funkcje odkrywcza, niosaca w so-
bie krytyke zastanego stanu rzeczy; jest okazja do przemyslen i refleksji, ktéra wy-
posaza cztowieka w odwage walki w interesie samostanowienia i wyzwolenia”
[Bilinska-Suchanek 2011, s. 68]. W tej perspektywie rozwo6j indywidualnos¢ jed-
nostki dokonuje sie ,tylko w jej przeciwstawieniu do reszty $wiata” [Kotakowski
1989, 178-179]. Opdr, o ktérym mdéwie ma natomiast charakter mocniej ,zadoma-
wiajacy” jednostke w dominujacej kulturze, konserwujacy dotychczasowe jej
prze$wiadczenia, hermetyzujacy ja na jakakolwiek ich problematyzacje. Jest to
zatem ten rodzaj oporu, ktéry ma sens utrwalajacy myslowe status quo i przyjete
wzorce dzialania.

Gromadzeniu przeze mnie studenckich wypowiedzi na temat przedmiotu
zainteresowan pedagogiki specjalnej przyswiecal cel wylacznie dydaktyczny,
stad sformutowane konkluzje maja charakter co najwyzej sygnalny i prowizory-
czny, Jednak zdecydowanie mozna powiedzie¢, ze ich analiza pozwolila na ujaw-
nienie sie pewnej tendencji, ktéra zastuguje na uwage i glebsza penetracje empi-
ryczna nie tylko ze wzgledu na formulowane pod adresem uczelni wymagania
monitorowania efektywnosci procesu ksztalcenia akademickiego, ale przede
wszystkim ze wzgledu na to, ze owo ksztalcenie powinno dokonywac¢ w obrebie
teoretycznego pola wspolczesnej pedagogiki specjalnej, a nie poza nim. Z kolei
profesjonalne przygotowanie pedagogéw specjalnych powinno obejmowac
zintegrowane kompetencje interpretacyjne i realizacyjne, bo tylko takie daja
absolwentom szanse na rozumiejace, autonomiczne, aktywne i twércze angazo-
wanie sie w ten obszar $wiata, ktéry przedmiotem swojego zainteresowania uczy-
nila pedagogika specjalna.
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Poréwnanie studentéw pedagogiki i pedagogiki
specjalnej pod wzgledem wybranych cech osobowosci

Celem artykulu jest odpowiedzZ na pytanie: czy studenci pedagogiki i pedagogiki specjalnej r6z-
nia sie pod wzgledem cech osobowosci waznych z punktu widzenia wykonywania przyszlego
zawodu? Ze wzgledu na specyfike zawodu pedagoga specjalnego oczekiwano, ze studenci peda-
gogiki specjalnej beda réznili sie od studentéw pedagogiki cechami osobowosci zwigzanymi
z wigksza odpornoécia psychiczna, zwlaszcza wigkszg stabilnoscia emocjonalng, sumiennoscia,
otwartoscig na doswiadczenia, ekstrawersjq oraz wieksza wrazliwoscig na potrzeby innych
(wyzszym poziomem ugodowosci oraz nizsza cyniczna wrogoscia). W badaniu wzielo udzial
355 0s6b, w tym 184 studentéw pedagogiki i 171 studentéw pedagogiki specjalnej. Cechy tzw.
Wielkiej Piatki (czyli ogélnego modelu struktury osobowosci obejmujacego pie¢ najwazniejszych
cech) byly mierzone za pomoca polskiej wersji kwestionariusza Ten Item Personality Inventory
(TIPI). Natomiast cyniczna wrogo$¢ byla mierzona za pomoca polskiej wersji kwestionariusza
Cook-Medley Hostility Inventory — Brief (CMHI Brief). W celu zbadania zwigzku pomiedzy kie-
runkiem studiéw a wybranymi cechami osobowosci (Wielkiej Piatki oraz cynicznej wrogosci)
przeprowadzono analize regresji logistycznej. Wyniki badania nie wykazaly zwigzku miedzy
kierunkiem studiéw a badanymi cechami osobowosci, co oznacza, ze nie ma zadnych statystycz-
nie istotnych réznic pomiedzy studentami pedagogiki i pedagogiki specjalnej w zakresie bada-
nych cech osobowosci.

Stowa kluczowe: studenci pedagogiki, studenci pedagogiki specjalnej, cechy osobowosci, Wielka
Piatka, cyniczna wrogosé

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
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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
réwniez (a moze przede wszystkim) zdolnoéci interpersonalnych i odpowiednich
cech osobowosci. Samo przygotowanie merytoryczne to za malo, aby efektywnie
wplywa¢é na rozw6j mlodych ludzi. W szczegélnosci dotyczy to pedagogoéw spe-
cjalnych, a wiec nauczycieli pracujgcych z dzie¢mi niepelnosprawnymi. Praca
nauczycieli jest bardzo stresujaca, a wypalenie zawodowe w tym zawodzie jest
konsekwencja odczuwania chronicznego stresu [Kokkinos 2007, s. 229-243].

Przyjmuje sie, ze do pelnienia roli nauczyciela predestynuja takie cechy, jak:
opanowanie, cierpliwo$é, zréwnowazenie emocjonalne i umiar w reakcjach
[Kawka 1998, s. 85]. Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzono, Ze naj-
czesciej oczekiwanymi cechami nauczyciela s3: wyrozumialo$é, mity sposéb
bycia, wyksztalcenie, duza wiedza, sprawiedliwo$¢, opanowanie, uczciwosc¢ oraz
wesole, sympatyczne usposobienie [Kordzinski 2013, s. 99]. W wiekszosci sa to
typowe kompetencje spoleczne. Uczniowie podkreslaja, ze takie cechy nauczy-
cieli, jak: zyczliwoé¢, uczciwosé i umiejetnos¢ nawigzywania kontaktéw, maja
zdecydowany wplyw na ich poczucie bezpieczenstwa i stanowia podstawe budo-
wania kontaktéw zaréwno z nauczycielami, jak i z innymi czlonkami spoteczno-
Sci klasowej i szkolnej [Kordziniski 2013, s. 99].

Poza tym nauczyciele muszg posiada¢ pewne kompetencje diagnostyczne,
ktére umozliwiaja poznawanie ucznidéw, ich predyspozycji rozwojowych, zdol-
nosci, zainteresowan, ale i ograniczeni [Wosik-Kawali, Zubrzycka-Maciag 2011,
s. 7-9]. Diagnozowanie jest niezastapione i konieczne w wychowaniu dzieci
i mlodziezy. W zwiazku z tym zdolnos$¢ dokonywania diagnozy moze by¢ postrze-
gane jako jedna z kompetencji nauczyciela [Rudek 2002, s. 125]. Jest to tak wazne,
poniewaz spora cze$¢ dzieci boryka sie z r6znego typu problemami i trudnoscia-
mi. Okolo 20% dzieci i mlodziezy w wieku szkolnym stanowig osoby z trudno-
$ciami wywierajacymi wplyw na mozliwosci uczenia sie oraz adaptacji spolecznej,
a wigc tzw. uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi [Strzyzewska
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2002, s. 53]. Wydaje sie, ze ta grupa uczniéw wymaga szczeg6lnych umiejetnosci
i zasobéw osobistych ze strony nauczyciela. Oprocz tego, specyfika zawodu na-
uczyciela wymusza od oséb wykonujacych ten zawdéd réwniez ciggltego do-
ksztalcania sie [Day 2004, s. 17].

Nalezy podkresli¢, ze rola nauczyciela zmienia sie. Wspoélczesny nauczyciel
nie jest juz osoba obarczong przede wszystkim koniecznoscia przekazywania
wiedzy [Strzyzewska, s. 54], chociazby ze wzgledu na upowszechnienie Internetu
i dostepu do wiedzy i informacji na niespotykana wczesniej skale. Coraz trudniej
jest sprecyzowag, jakiego typu umiejetnosci oraz wiedza upowazniajq cztowieka
do wychowywania i nauczania [Strzyzewska, s. 54].

Kazdy nauczyciel spelnia co najmniej dwie funkcje: wychowuje oraz naucza
mlodych ludzi. O ile dla procesu nauczania mozna wyrézni¢ pewien zaséb wie-
dzy z zakresu dydaktyki i psychologii, ktéry musi zna¢ osoba pragnaca zawodo-
wo uczy¢ innych, a takze minimalny zakres umiejetnosci potrzebnych w tym
wzgledzie (umiejetnos$¢ przemawiania do grupy oséb etc.), o tyle w przypadku
wychowania sprawa jest znacznie bardziej skomplikowana. Wychowanie mozna
rozumie¢ jako wspomaganie indywidualnego rozwoju dziecka [Strzyzewska,
s. 54]. Dla procesu wychowania cenniejsze od przekazywanej wiedzy sa przede
wszystkim dobre kontakty interpersonalne, wzajemna akceptacja i zyczliwosc,
a takze atmosfera zapewniajgca poczucie bezpieczenstwa [Strzyzewska, s. 54].
Aby wychowywac dzieci i mlodziez potrzebne sa przede wszystkim pewne miek-
kie umiejetnosci oraz inteligencja emocjonalna. Dotyczy to zwlaszcza nauczycieli
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej. Praca nauczyciela z dzieckiem niepetno-
sprawnym nie moze by¢ ograniczona do samego procesu nauczania (rozumiane-
go jako przekazywanie wiedzy), z pominieciem wychowania, wspierania ucznia,
rozpoznawania jego probleméw i budowania z nim relacji [Krause 2009, s. 21].

Czy mozna nauczy¢ sie bycia dobrym nauczycielem?

Nasuwa sie pytanie, na ile kompetencji potrzebnych do wychowywania dzie-
ciimlodziezy (a wiec réwniez bycia dobrym nauczycielem) mozna sie nauczy¢ na
studiach, a na ile s3 one wyksztalcone we wczesniejszych okresach zycia jako
efekt interakcji wrodzonych predyspozycji, wychowania i do§wiadczeni zycio-
wych. Z jednej strony podstawowe cechy osobowosci, takie jak: ekstrawersja,
ugodowos¢ czy stabilno$¢ emocjonalna, ksztaltujg sie we weczesnych okresach zy-
ciaiw okresie dorosto$ci w duzej mierze pozostaja niezmienione. Z drugiej strony
kompetencje interpersonalne oraz inteligencje emocjonalng mozna z powodze-
niem rozwija¢ i to niemal w kazdym wieku. Wyniki badan wskazuja na to, ze inte-



132 Bartosz Atroszko, Pawel Atroszko

ligencja emocjonalna wykazuje wrecz tendencje do wzrostu wraz z wiekiem,
a wiec dorosle osoby w toku swojego zycia rozwijaja te umiejetnos¢ [Van Rooya
iin. 2005, s. 689-700]. Fariselli, Ghini i Freedman doprecyzowuja, ze tylko niektore
elementy skladowe inteligencji emocjonalnej i to w niewielkim stopniu rosng
wraz z wiekiem [Fariselli i in. 2006, s. 2, data dostepu: 21.10.2017]. Kwestig otwarta
pozostaje pytanie, w jakim stopniu studia pedagogiczne w swoim programie uw-
zgledniaja rozwoj tego typu miekkich umiejetnosci i na ile studenci pedagogiki
faktycznie je rozwijaja.

Brakuje badan empirycznych dotyczacych ksztalcenia pedagogéw specjal-
nych [Brownelliin. 2005, s. 242-252]. Dob6r odpowiednich kandydatéw do zawo-
du pedagoga specjalnego jest sprawa kluczowa [Parys, Olszewski 2009, s. 106].
Tym bardziej powinno nas niepokoic to, ze — jak wskazuja Parys i Olszewski —
obecnie w Polsce mamy do czynienia z negatywna selekcja na studia pedagogicz-
ne, mniejsza liczba kandydatéw oraz minimalizowaniem wymagan stawianym
kandydatom na studia [Parys, Olszewski 2009, s. 107]. Konsekwencja tego jest to,
ze ,mamy zle przygotowanych nauczycieli, a czeé¢ z nich nie powinna w ogoéle
by¢ dopuszczona do pracy z dzie¢mi” [Krause 2009, s. 20].

Z wynikéw badania przeprowadzonego przez biuro karier Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie wiadomo, ze tylko 47% absolwentéw pedagogiki
specjalnej (osoby, ktére obronily prace dyplomowa w 2013 r.) wykonuje prace
zwiazang z ukonczonym kierunkiem studiéw. Na pytanie: Czy z perspektywy czasu
wybratbys ten sam kierunek studidw?, odpowiedzi twierdzacej ,tak” udzielito 58%
badanych, 26% odpowiedzialo przeczaco ,nie”, za$ 16% zaznaczylo opcje ,Nie
wiem”. Gléwne przyczyny, dla ktérych osoby zaprzeczyty, ze wybratyby ponow-
nie ten sam kierunek studiéw, to: oferta rynku pracy dla absolwentdéw tego kierunku
jest mato atrakcyjna (56 %), program ksztatcenia nie spetnil moich oczekiwar (24%), kieru-
nek studiow wybralem dlatego, Ze nie dostalem si¢ na pozqdany przeze mnie kierunek (9%),
kierunek studiow wybratem przypadkowo (4%) [https://bks.up.krakow.pl/ htmlarea/
uploaded/pedagogika_specjalna_2013.pdf, dostep: 21.10.2017].

Model Wielkiej Pigtki

Osobowos¢ definiuje sie jako charakterystyczne dla danej osoby wiasciwosci
myslenia, odczuwania i dzialania [Myers 2003, s. 512]. Natomiast cecha osobowo-
Sci jest to charakterystyczny wzorzec zachowan jednostki lub jej dyspozycja do
odczuwania oraz dzialania w okreslony spos6b [Myers 2003, s. 523]. Wielka Piagtka
stanowi obecnie najlepsze przyblizenie wymiaréw podstawowych cech osobo-
wosci [Myers, s. 525]. Pojawienie sie tego modelu jest jednym z najwazniejszych
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wydarzen w psychologii osobowosci majacych miejsce w ostatnich latach. Jest to
ogolny model struktury osobowosci i stanowi on podstawe koncepcyjng wielu
wspolczesnie realizowanych prac z zakresu pomiaru osobowosci [Hall i in. 2004,
s. 346]. Na piecioczynnikowy model osobowosci nazywany Wielka Piatka (ang.
Big five) sktadaja sie nastepujace cechy osobowosci: ekstrawersja, ugodowos¢, su-
mienno$¢, stabilno$¢ emocjonalna i otwarto$¢ na do$wiadczenia [Myers 2003,
s. 526; Halliin. 2004, s. 347]. Zgodnie z tym modelem cechy te sa kluczowe i stano-
wia najbardziej ogélne wymiary pozwalajace na wszechstronng charakterystyke
osobowosci.

W ramach badan empirycznych prowadzonych na calym $wiecie wykazano
istnienie zwigzku pomiedzy cechami Wielkiej Piatki a pewnymi aspektami (za-
réwno pozytywnymi, jak i negatywnymi) zwigzanymi z wykonywaniem zawodu
nauczyciela. Wykazano istnienie pozytywnego zwigzku pomiedzy poziomem
neurotyzmu (rozumianego jako odwrotnos¢ stabilnosci emocjonalnej) nauczycie-
la a problemami wychowawczymi jego uczniéw [Ngidi, Sibaya, 2002], a takze
pomiedzy cechami Wielkiej Pigtki a wypaleniem zawodowym nauczycieli
[Kokkinos 2007, s. 229-243.]. Neurotyzm okazat si¢ by¢ predyktorem wszystkich
wymiaréw wypalenia zawodowego [Kokkinos 2007, s. 229-243]. Z drugiej strony
wykazano zwigzek pomiedzy otwartoscig na dodwiadczenia a poziomem zaanga-
zowania w do§wiadczenia zwigzane z kreatywnoscia oraz ze stylami nauczania
wspierajacymi kreatywnos$¢ u nauczycieli przedszkolnych [Lee, Kemple 2014].
Wykazano istnienie negatywnego zwigzku pomiedzy ekstrawersja i odczuwa-
nym stresem, a takze pozytywnego zwigzku pomiedzy neurotyzmem a odczuwa-
nym stresem w grupie nauczycieli. Z wynikéw badan wiadomo, ze ekstrawersja
i neurotyzm byly najlepszymi predyktorami stresu [Fontana, Abouserie, 1993,
s. 261-270] oraz, ze introwertyczni przyszli nauczyciele odczuwaja wigkszy po-
ziom niepokoju od swoich ekstrawertycznych kolegéow [Pigge, Marso 1994, s. 2-7].
Ponadto wykazano istnienie zwigzku pomiedzy cechami osobowosci Wielkiej
Piatki a stylem nauczania nauczycieli [Li-fang 2007, s. 669-679].

Na podstawie tego krétkiego przegladu wynikoéw badan mozna zauwazy¢, ze
pewne cechy osobowosci (ekstrawersja, stabilnos¢ emocjonalna, otwarto$¢ na do-
$wiadczenia) moga mie¢ pozytywny wplyw na wykonywanie zawodu nauczy-
ciela, z kolei inne cechy osobowosci (neurotyzm, introwersja, zamknietos$¢ pozna-
wcza) moga wywiera¢ negatywny wplyw na pelnienie tej roli zawodowej.
Z wynikéw metaanalizy przeprowadzonej na podstawie 194 badan empirycz-
nych wynika, ze sumiennos¢ jest negatywnie zwigzana ze wszystkimi zachowa-
niami majacymi negatywny wplyw na zdrowie (palenie tytoniu, niezdrowa dieta,
naduzywanie alkoholu, przemoc, ryzykowne zachowania seksualne etc.), a takze
pozytywnie skorelowana z zachowaniami prozdrowotnymi. W zwiazku z tym
sumienno$¢ moze by¢ traktowana jako jeden z predyktoréw dobrego stanu zdro-
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wia i w zwiazku z tym dobrego funkcjonowania [Bogg, Brent 2004, s. 887; Fried-
man iin. 1995, s. 696]. Sumienno$¢ sprzyja rowniez wiekszej odpornosci na stres,
gdyz osoby sumienne maja sklonnos$¢ do wybierania bardziej efektywnych strate-
gii radzenia sobie ze stresem [Bartley, Roesch 2011, s. 79], a takze wiekszej sklon-
nosci do rozwoju zawodowego [Simmering i in. 2003, s. 954.], co jest kluczowe
w zawodzie nauczyciela. Z kolei ugodowos¢ jest kluczowa cecha w kontaktach
spolecznych. Sprzyja ona budowaniu pozytywnych relacji miedzyludzkich.
W przypadku konfliktéw interpersonalnych ugodowosé wiaze sie z konstrukty-
wnym rozwigzywaniem konfliktéw i nieeskalowaniem konfliktu [Jensen-Camp-
bell, Graziano 2001, s. 323]. Ugodowos¢ jest réwniez skorelowana pozytywnie
z motywacja prospoteczng [Graziano i in. 2007, s. 583].

Cyniczna wrogos¢

Cecha osobowosci bedaca w pewnym stopniu zaprzeczeniem ugodowosci,
chociaz nie jej dokladng odwrotnoscia, jest cyniczna wrogosé¢. Cecha ta wigze sie
dosy¢ wyraznie z konfliktowoscig, ale nie jest tym samym konstruktem. Cyniczna
wrogos¢ (ang. cynical hostility) jest rozumiana jako cecha osobowosci charaktery-
zujacy sie nieufnoscia, niezyczliwoscia i negatywnym nastawieniem do innych
0s6b, sytuowaniem samego siebie w opozycji do innych, a takze pragnieniem
czynienia im szkéd lub ogladania wyrzadzonych im szkéd [Smith i in. 2004,
s. 1217-1270; Sawicki i in. 2015, s. 54]. Cyniczna wrogos¢ sklada sie z trzech naste-
pujacych czesci sktadowych: 1) cynizmu — rozumianego jako przekonanie o tym,
ze ludzie w zyciu kieruja sie przede wszystkim wlasnymi interesami, 2) podejrzli-
wosci — rozumianej jako przeswiadczenia o tym, ze to inni ludzie sa zazwyczaj
zrédlem niesprawiedliwosci, 3) wrogiego stylu atrybucyjnego — rozumianego jako
tendencja do przypisywania innym ludziom wrogich intencji oraz interpretowa-
nia ich zachowan z tejze perspektywy [Sawicki i in. 2015a, s. 54].

Cyniczna wrogos¢ jest cechg, ktéra moze znacznie utrudni¢ lub wrecz unie-
mozliwi¢ efektywne pelnienie roli nauczyciela. Z wynikéw badan nad cyniczng
wrogoscia wylania sie obraz osoby cynicznie wrogiej jako osoby, ktéra cierpi w sa-
motnosci, nienawidzi $wiata, jest napieta i nie potrafi tego napiecia zredukowac,
a takze nie wykazuje checi wspolpracy [Sawickiiin. 2015b, s. 103-116]. Ludzie cy-
nicznie wrodzy czesciej wykazuja silniejsze reakcje na sytuacje zagrozenia [Smith
iin.2004, s. 1217-1270]. Ciaglte nastawienie na obrone nie sprzyja rozwojowiio-
bcigza uklad nerwowy, a w dalszej perspektywie moze prowadzi¢ do choréb
sercowo-naczyniowych [Smith, Pope 1990, s. 77]. Brak zaufania do ludzi wiaze sie
zmniejszym wsparciem spotecznym i wieksza doswiadczang samotnoscia, co nie-
sie ze sobg szereg negatywnych konsekwencji [Cohen, Wills 1985, s. 310-357].
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W pracy zawodowej nauczyciela brak zaufania do ludzi moze uniemozliwi¢ bu-
dowanie relacji z uczniami i petnienie roli wychowawcy.

Wyniki wstepnych badai nad cyniczng wrogoscia w kontekscie edukacyj-
nym wykazaly, Ze jest to cecha o0 jednoznacznie negatywnym zabarwieniu, wiaze
sie ona z wyraznie gorszym funkcjonowaniem psychospolecznym, w tym z rzad-
szym szukaniem wsparcia (emocjonalnego i instrumentalnego) u innych oséb
oraz czestszym stosowaniem nieefektywnych strategii radzenia sobie ze stresem
(takich jak wycofanie zaangazowania) [Sendaliin. 2016a, s. 83-91]. Osoby cynicz-
nie wrogie czedciej tez interpretowaly sytuacje trudna (kolokwium) jako zagroze-
nie lub strate niz jako wyzwanie lub zysk [Sektas i in. 2016, s. 104-112]. Wykazano
réwniez zwigzek cynicznej wrogoéci z lgkiem i depresyjnoscia [Sendal i in. 2016b,
s. 91-98].

Hipotezy

Wyniki badah wskazuja, ze studenci pedagogiki nie wybieraja specjalizacji do
konica zgodnej z ich predyspozycjami. Blisko 50% nowych nauczycieli w Stanach
Zjednoczonych odchodzi z zawodu w ciggu pierwszych 5 lat od ukonczenia stu-
diéw [Thorntoniin. 2005, s. 489]. Thornton, Peltier i Hill sugeruja, ze powodzenie
i trwalo$¢ wykonywania tego zawodu zalezne jest od zmiennych osobowosciowych.

Zawod nauczyciela jest silnie obciazajacy, a zwlaszcza zawdd nauczyciela
dzieci niepelnosprawnych [Plichta 2015, s. 54]. Na podstawie wynikéw migdzy-
narodowych badan wiadomo, ze pedagodzy specjalni czesciej z zawodu odchodzg
niz pozostali pedagodzy, co moze $wiadczy¢ o wiekszym obciazeniu psychicz-
nym nauczycieli pracujgcych z dzie¢mi i mtodzieza niepetnosprawng [Plichta,
s. 54]. Wérdéd czynnikéw odpowiedzialnych za to, ze praca zawodowa pedagogoéw
specjalnych jest szczegélnie trudna, wymienia sie miedzy innymi koniecznosc¢
wspierania nie tylko uczniéw, ale iich rodzicéw, prace z uczniami ze sprzezonymi
niepelnosprawnosciami, prace z osobami o ograniczonej mozliwosci poprawy ich
stanu, czy brak materialéw przydatnych do pracy [Plichta 2015, s. 54].

Takie cechy osobowosci, jak ekstrawersja, stabilno$¢ emocjonalna, otwartos¢
na do$wiadczenia, sumienno$¢ czy ugodowosé, moga by¢ postrzegane jako zaso-
by nauczyciela, ktére chronia go przed negatywnymi konsekwencjami zwigzany-
mi ze stresem w pracy. Z drugiej strony cyniczna wrogos¢, neurotyzm, konflikto-
wos¢, niesumienno$é i zamknieto$¢ poznawcza moga by¢ obciazeniem w dluzszej
perspektywie czasu dla oséb wykonujacych zawdéd pedagoga specjalnego.
Zakladajac, ze osoby wybierajace zawdd pedagoga specjalnego robia to w sposéb
$wiadomy, opierajac si¢ na znajomosci wlasnych predyspozycji, wyniki badania
osobowosci powinny wykaza¢ istnienie istotnych réznic pomiedzy grupa studen-
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tow pedagogikii grupa studentow pedagogiki specjalnej. W zwigzku z tym posta-
wiono 6 nastepujacych hipotez badawczych:

H1: Studenci pedagogiki specjalnej sa bardziej ekstrawertyczni od studentéw
pedagogiki.

H2: Studenci pedagogiki specjalnej s bardziej ugodowi niz studenci pedagogiki.

H3: Studenci pedagogiki specjalnej sa bardziej sumienni niz studenci pedagogiki.

H4: Studenci pedagogiki specjalnej sa bardziej stabilni emocjonalnie niz studenci
pedagogiki.

H5: Studenci pedagogiki specjalnej sa bardziej otwarci na doswiadczenia niz
studenci pedagogiki.

Hé6: Studenci pedagogiki specjalnej sa w mniejszym stopniu cynicznie wrodzy
niz studenci pedagogiki.

Metody

Uczestnicy badania. Lacznie w badaniu wzieto udzial 355 studentéw, w tym
332 kobiety (93,0% ogoétu badanych) i 17 mezczyzn (4,8%). 8 oséb nie zaznaczyto
w kwestionariuszu jakg ma ple¢ (2,2%). Srednia wieku respondentéw wyniosta
22,17 lat (SD = 4,63). Wszyscy studenci studiowali na Wydziale Nauk Spolecz-
nych Uniwersytetu Gdanskiego. Studenci pedagogiki stanowili wiekszo$¢ uczest-
nikéw badania (184 os6b, 52,4% ogdtu badanych). Studentéw pedagogiki specjal-
nejbylo 171 (47,6%). Studenci pochodzili z réznych lat studiéw i trybow studiow.

Pomiar. Badanymi zmiennymi byly cechy osobowosci Wielkiej Pigtki (ekstra-
wersja, ugodowos¢, sumiennoé¢, stabilnoé¢ emocjonalna oraz otwarto$¢ na do-
Swiadczenia) i cyniczna wrogos¢. Cechy Wielkiej Pigtki byly mierzone za pomoca
polskiej wersji kwestionariusza Ten Item Personality Inventory (TIPI). Jest to najpo-
pularniejsza metoda pomiaru cech Wielkiej Pigtki [Gosling i in. 2003, s. 504-528].
Natomiast cyniczna wrogo$¢ byla mierzona za pomoca polskiej wersji kwestiona-
riusza Cook-Medley Hostility Inventory — Brief (CMHI Brief) [Cook, Medley, 1954,
s. 414-418].

Z poprzednich badan wynika, ze kwestionariusz TIPI w polskiej wersji jezy-
kowej jest narzedziem trafnym i rzetelnym [Atroszko i inni 2015, 2016a, 2016b;
P. Atroszko 2015], tak samo jak CMHI Brief [Mokosifiska i in. 2016; Sektas iin. 2016].

Rzetelnoé¢ zastosowanych narzedzi nalezy uznac¢ za wystarczajaca. W ra-
mach przeprowadzonego badania wspélczynnik alfa Cronbacha dla skali cynicz-
nej wrogosci Cook-Medley Hostility Inventory — Brief wyniost 0,72. Rzetelnos¢ kwe-
stionariusza Ten Item Personality Inventory mierzono za pomoca metody poléw-
kowej wspoélczynnika Spearmana-Browna osobno dla kazdego wymiaru.
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Procedura. Dane byly zbierane metoda doboru oportunistycznego. Studenci
zostali zaproszeni do wziecia udzialu w anonimowym badaniu kwestionariuszo-
wym w czasie zaje¢ na uczelni (¢wiczen i wykladéw). Zdecydowana wigkszosé
0s6b (wiecej niz 90%) zgodzita sie i wypelnila kwestionariusz ankiety. Badanie
mialo miejsce w grudniu 2016 r. oraz w styczniu 2017 r. Za udzial w badaniu nie
otrzymywali zadnych materialnych korzysci.

Analizy statystyczne. Zastosowano analize regresji logistycznej do zbadania
zwiazku pomiedzy kierunkiem studiéw a wybranymi cechami osobowosci wérod
studentéw pedagogiki i pedagogiki specjalnej. Ponadto policzono $rednie aryt-
metyczne, odchylenie standardowe, procenty, a takze wspodtczynniki korelacji li-
niowej Pearsona dla zmiennych iloSciowych oraz wspoélczynniki korelacji
punktowo-dwuseryjnej dla zwigzku zmiennych dychotomicznych ze zmiennymi
ilociowymi. Zastosowano testy dwustronne i przyjeto poziom istotnosci a. = 0,05.
Wszystkie obliczenia statystyczne zostaly przeprowadzone w programie IBM
SPSS Statistics 24.0.

Wyniki

Statystyki opisowe

Ekstrawersja korelowala pozytywnie ze stabilnoscia emocjonalng oraz otwar-
toscia na doswiadczenia, a wigec im bardziej osoba byla ekstrawertyczna, tym sta-
tystycznie byla tez bardziej zrbwnowazona oraz otwarta na doswiadczenia. Ugo-
dowos¢ byla zwiazana dodatnio z sumiennoécig oraz stabilnoscia emocjonalna,
przez co nalezy rozumie¢, ze im bardziej badana osoba byta ugodowa, tym bar-
dziej tez sumienna i zréwnowazona. Sumiennos$¢ byta wspoélzalezna pozytywnie
od stabilnosci emocjonalnej, czyli im bardziej studentka lub student byl/a sumien-
ny, tym bardziej statystycznie byl tez stabilny emocjonalnie.

Pte¢ byla skorelowana negatywnie z ugodowoscia (0 = kobieta, 1 = mez-
czyzna), co oznacza, ze w grupie badanych oséb kobiety byly bardziej ugodowe
od mezczyzn. Wiek byt zwigzany ujemnie z cyniczng wrogoscia, a wigc im starsza
byla studentka lub student, tym statystycznie byla to osoba w mniejszym stopniu
cynicznie wroga. Ugodowos¢ byla wspoélzalezna odwrotnie z cyniczng wrogoscia,
czyli im bardziej dana osoba byla ugodowa, tym mniej byla ona cynicznie wroga.
Stabilno$¢ emocjonalna korelowala negatywnie z cyniczng wrogoscig, co oznacza,
ze im bardziej zréwnowazona byla dana osoba, tym mniej byla ona cynicznie
wroga (tab. 1).
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Tabela 1. Wspélczynniki korelacji liniowej Pearsona wybranych cech osobowosci studen-
tow pedagogiki i pedagogiki specjalnej

na do$wiadczenia

. Stabil- | Otwar- .

Kieru- . > Py Cynicz-
. . Ekstra- | Ugo- |Sumien-| no$¢ | to$¢na
Zmienna Wiek nek . ., ) . L. na wro-
studié wersja | dowos¢ | noé¢ | emocjo- |doswiad 08

udiow nalna czenia 05
Pleca 0,03 0,02| -006| —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 studiowb -0,013 0,06 0,04 -0,003 -0,04 -0,05
Ekstrawersja -0,01 0,08| 0,16**| 0,25%* -0,03
Ugodowosé 0,29%* | 0,43** 0,06 | —0,27**
Sumiennos$¢ 0,31** 0,10 0,003
Stabilno$¢ emoc. -0,02| -0,14**
Otwarto$é¢ 0,004

a0 = kobieta, 1 = megzczyzna; wspdlczynniki korelacji punktowo-duseryjnej
b0 = pedagogika, 1 = pedagogika specjalna; wspotczynniki korelacji punktowo-duseryjnej
N = 329; *p<.05; ** p<.0l.

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Badanie zwiazku pomiedzy kierunkiem studiéw i wybranymi
cechami osobowosci za pomoca analizy regresji logistycznej

Przeprowadzono analize regresji logistycznej, w ktorej kierunek studiéow (pe-
dagogika vs. pedagogika specjalna) byl zmienna zaleznag w modelu, za$ pleg,
wiek, cechy osobowosci Wielkiej Pigtki (ekstrawersja, ugodowo$¢, sumiennosc,
stabilno$¢ emocjonalna i otwarto$¢ na doswiadczenia) i cyniczna wrogosc¢ byty
predyktorami. Z przeprowadzonej analizy regresji logistycznej wynika, ze zaden
z przyjetych predyktorow w modelu nie przewidywal w sposdb istotny statysty-

cznie zmiennej zaleznej (tab. 2).
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Tabela 2. Wyniki analizy regresji logistycznej, w ktérej kierunek studiéw (pedagogika vs.
pedagogika specjalna) jest funkcja plci, wieku, cech osobowosci Wielkiej Piatki (ekstrawersja,
ugodowo$¢, sumienno$é, stabilno$¢ emocjonalna, otwarto$¢ na doswiadczenia) i cynicznej
wrogosci

95% przedziat ufnosci
Variables B Wald Chi- Tloraz dla ilorazu szans
kwadrat P szans dolna gorna
granica granica
Pleca 0,432 0,674 0,412 1,541 0,549 4321
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
Ugodowos¢ 0,076 1,246 0,264 1,078 0,945 1,231
Sumienno$é 0,046 0,771 0,380 1,047 0,945 1,159
Stabilno$¢ emocjonalna -0,039 0,569 0,451 0,962 0,870 1,064
Otwartos¢ 0,033 0,300 0,584 0,967 0,858 1,090
na do$wiadczenia
Cyniczna wrogoéé -0,021 0,545 0,460 0,979 0,926 1,036
Constant -1,074 0,609 0,435 0,341

a() = kobieta, 1 = mezczyzna
N = 329; *p<.05; ** p<.01

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Dyskusja

Zadna z szeéciu przyjetych hipotez nie zostala potwierdzona. Nie wykazano,
aby studenci pedagogiki specjalnej byli bardziej ugodowi, otwarci na doswiad-
czenia, stabilni emocjonalnie, sumienni czy ekstrawertyczni niz studenci pedago-
giki. Nie bylo tez réznicy w poziomie cynicznej wrogosci pomigedzy obiema gru-
pami studentéw.

W poprzednim artykule prezentujacym wyniki badania na tej samej probie
studentow réwniez nie wykazano statystycznie istotnej réznicy pomiedzy stu-
dentami pedagogiki i pedagogiki specjalnej pod wzgledem samoskutecznosci
ibezradnosci [Atroszkoiin. 2017b, s. 124-127]. Wyniki tego oraz poprzedniego ba-
dania sa zaskakujace, poniewaz wskazuja one na to, ze pomiedzy obiema grupami
studentéw nie ma zadnych istotnych réznic w zakresie cech osobowosci. Zawod
pedagoga specjalnego jest specyficzny i bardzo wymagajacy. Z pewnoscia nie
wystarczg same kwalifikacje formalne, aby nalezycie go wykonywac. Potrzebne
sq tez do tego odpowiednie cechy osobowosci i predyspozycje, takie jak: cierpli-
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wos¢, empatia oraz zyczliwosé do ludzi etc. W zwigzku z tym mozna by przypusz-
czaé, ze osoby wybierajace ten zawdd beda pod wzgledem cech osobowosci r6z-
nic¢ sie od innych os6b. Jednak na podstawie wynikéw przeprowadzonych badan
nie mozna wysnu¢ takiego wniosku.

Nalezy wspomnie¢, ze obie grupy studentéw réznily sie w sposéb istotny sta-
tystycznie pod wzgledem wyznawanych wartosci. Studenci pedagogiki specjal-
nej w mniejszym stopniu cenili wartosci hedonistyczne od studentéw pedagogiki
[Atroszkoiin. 2017a, s. 111-114]. Jednak wyznawanych wartosci nie mozna uznac
za wystarczajace predyspozycje dla skutecznego pelnienia roli pedagoga specjal-
nego.

Whnioski

W wyniku przeprowadzonego badania nie wykazano istotnej statystycznie
réznicy pomiedzy studentami pedagogiki i pedagogiki specjalnej pod wzgledem
cech osobowosci Wielkiej Pigtki i cynicznej wrogosci. Uzyskane dane sugeruja, ze
decyzja o podjeciu przez studentéw studiéw w zakresie pedagogiki specjalnej dla
wielu 0s6b moze wigzac¢ sie z brakiem $wiadomosci na temat wymagan i predy-
spozycji zwiazanych z zawodem pedagoga specjalnego. Przedstawione wyniki
badania oraz caly niniejszy artykut mozna potraktowac jako glos w dyskusji na te-
mat ksztalcenia przysztych nauczycieli i pedagogéw, glos dotyczacy indywidual-
nych predyspozycji osobowosciowych do wykonywania przyszlego zawodu
przez studentéw pedagogiki specjalne;.
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W artykule zaprezentowano badania majace na celu poznanie wartosci edukacji w zyciu studen-
téw z niepelnosprawnoscia w okreslonych obszarach w kontekscie wybranych uwarunkowan
socjodemograficznych oraz w odniesieniu do studentéw pelnosprawnych. Badania przeprowa-
dzono z wykorzystaniem metody sondazu diagnostycznego, ktérej przyporzadkowano technike
ankiety. Uzyskane wyniki wykazaly, iz studenci z niepelnosprawnoscig przypisuja edukacji zna-
cznie wyzsza warto$¢ niz studenci pelnosprawni, szczegélnie w wymiarze uzyskania niezaleznosci
zyciowej. Obie grupy w podobnym stopniu oceniaja swoja jakos$¢ funkcjonowania edukacyjne-
go. Wystepuja réwniez réznice w ocenie wartoéci edukacji studentéw z niepelnosprawnoscia ze
wzgledu na ich pleé¢, miejsce zamieszkania i rodzaj dysfunkcji rozwojowej.

Stowa kluczowe: edukacja, warto$¢, niepelnosprawnosé

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

Wartoscia jest wszystko to, co dla czlowieka przedstawia sie jako wazne i cenne
w co chce angazowac swe wysitki i wole. Wartosci staja sie punktem odniesienia
dla oceny tego, co jest dobre lub zle, wazne czy niewazne. Dzieki nim okreslamy
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swoj stosunek do innych ludzi, rzeczy i zjawisk [Lobocki 2004]. Zaklada sie, ze
wartosci zorganizowane sg w system ukierunkowujacy i sterujacy zachowaniem
ludzi. Integruja postawy czlowieka, determinujgq sposéb postrzegania réznych
przedmiotoéw, a stopiefi w jakim je sobie przypisuje, rzutuja na jego samoocene.
Zdaniem Janusza Homplewicza [1996] to dazenie ku wartosciom ksztaltuje
czlowieka, jest tez w stanie przesadzac o jego wewngtrznym rozwoju, o jego prze-
zyciach, dzialaniach i calej postawie zyciowej.

Ksztaltowanie indywidualnego systemu wartosci odbywa si¢ w plaszczyznie
wewnetrznych doswiadczen w procesie rozwoju osoby na poszczegélnych eta-
pach jej zycia. Racjonalnie uksztaltowany system wartosci urasta za$ do podstawy
tozsamosci oraz fundamentu zdrowia i autokracji [za: Gas 2001].

Edukacja jako proces ksztalcenia i wychowania efektywnie stuzy wie-
lostronnemu rozwojowi, gdy staje si¢ procesem integracji wokot wartosci. Jest to
mozliwe woéwczas, gdy wartosci przenikaja i dopelniajg tresci ksztalcenia. J6zef
Pétturzycki [2014] trafnie zauwaza, ze wyksztalcenie w dobie edukacji ustawicz-
nej staje sie nie tylko podstawowsq, ale takze stala wartoscia zgodnie z zasadg
Juczyc¢ sie, by by¢” i wiaze sie, z obserwowanym w ostatnich dekadach w Polsce,
wzrostem aspiracji edukacyjnych spoteczenistwa.

Edukacja, bedac gwarantem kompetencji, umiejetnosci i wiedzy, ma szczegélne
znaczenie w przypadku oséb z niepelnosprawnoécig [Chrzanowska 2010]. Po-
ziom wyksztalcenia staje sie dla nich istotnym wskaznikiem oraz regulatorem za-
kresu uczestnictwa w zyciu spolecznym. Stanowi warunek zaistnienia na rynku
pracy, charakteryzujacym sie coraz bardziej wzrastajaca konkurencyjnoscia.
Mozliwos¢ wylegitymowania sie wlasciwymi kwalifikacjami jest podstawa do
uzyskania zatrudnienia, za$ zatrudnienie dla osoby z niepelnosprawnoscia, zgod-
ne z jej mozliwosciami, predyspozycjami i zainteresowaniami to nie tylko sposéb
na niezalezno$¢ finansowq i polepszenie sytuacji ekonomicznej, ale takze nie-
zbedny warunek poczucia wlasnej wartosci i integracji ze spoleczenstwem. Edu-
kacja zmierzajaca do wyposazenia osoby z niepelnosprawnoécia w okreslony za-
s6b wiadomosci i umiejetnosci jest pierwszym i podstawowym ogniwem
rehabilitacji spolecznej i zawodowej [Stochmiatek 2002], zapewnia jej poczucie
niezalezno$ci i autonomii w spolecznym funkcjonowaniu.

Cel, metody badan

Celem podjetych badan byla préba odpowiedzi na nastepujace pytania pro-
blemowe:
1. Jakie znaczenie edukacji nadajq studenci z niepetnosprawnoscia? Jak oceniaja
jej wartoé¢ w perspektywie szansy rozwoju, zdobycia niezaleznosci zyciowej,
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odpowiedniego statusu spolecznego, poszukiwania nowych mozliwosci roz-

woju, aktywizacji i integracji spolecznej?

2. Czyijakie ré6znice w ocenie wartosci edukacji wystepujg miedzy studentami z
niepelnosprawnoscia i studentami pelnosprawnymi?

3. Czyiw jakim zakresie zmienne socjodemograficzne (ple¢, rodzaj niepetno-
sprawnoéci, miejsce zamieszkania) réznicujg wartosé¢, jaka edukacji przypi-
suja studenci z niepelnosprawnoscia?

Badania przeprowadzono z wykorzystaniem metody sondazu diagnostycz-
nego. Zastosowano kwestionariusz ankiety, w ktérym zawarto obszary dazen
studentéw w zakresie: szans zyciowych, niezaleznosci zyciowej, odpowiedniego
statusu spolecznego, poszukiwania nowych perspektyw rozwoju, aktywizacji
iintegracji spotecznej. Badani dokonali oceny znaczenia edukacji w kazdym z ob-
szaréw oraz ogolnej oceny wartosci edukacji w systemie ich wartosci za pomoca
pieciostopniowej skali (1 — znikome, 2 — niskie, 3 — do$¢ duze, 4 — duze, 5 - bardzo
duze). Studenci ocenili takze jakos¢ wlasnego funkcjonowania edukacyjnego
w nastepujacych kategoriach: szanse edukacyjne, starania edukacyjne, oczekiwa-
nia co do pomyslnej przyszlosci edukacyjnej oraz satysfakcja z aktualnych warto-
§ci edukacyjnych — w skali pieciostopniowej (1 — bardzo Zle, 2 — raczej zle, 3 — dos¢
dobrze, 4 — dobrze, 5 — bardzo dobrze).

Material do badan zebrano na przelomie kwietnia i maja 2016 roku za posred-
nictwem Internetu, wykorzystujac portale internetowe: www.docs.google.com,
www.fb.com.

W badaniach uczestniczyly 62 osoby, w tym taka sama liczba studentéw z nie-
pelnosprawnoscia (grupa badana) i studentéw pelnosprawnych (grupa kontrolna).
W badanej grupie studentéw najwiekszy odsetek stanowily osoby przewlekle
chore (45,1%). Kolejne, pod wzgledem wielkosci, byly zbiorowosci studentéw
zniepelnosprawnosciag wzrokowa i ruchowa (po 19,4%). Nieco mniejsza byla licz-
ba 0s6b z wada stuchu (16,1%). W obu grupach (badanej i poréwnawczej) Srednia
wieku wynosita 24 lata, przewazajaca wiekszo$¢ stanowily kobiety (77% ogoétu
0s6b z niepelnosprawnoscia, 87% ogoélu oséb petnosprawnych). Zaréwno wsréd
studentéw z dysfunkcjg rozwojowa (81%), jak i studentéw pelnosprawnych
(68%) dominowali mieszkancy miast.

Wyniki badan

Z ogodlnych obliczen (rys. 1) wynika, iz edukacji nieco wiekszg warto$¢ przypi-
suja studenci z niepelnosprawnoscia (M = 3,73) niz studenci pelnosprawni
(M = 3,54). Ten stan rzeczy ma odniesienie do wszystkich analizowanych wymia-
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réw edukagji, czyli jako szansy rozwoju, zdobycia niezaleznosci zyciowej, odpo-
wiedniego statusu spolecznego, a takze poszukiwania nowych perspektyw roz-
woju, aktywizacji spotecznej i integracji. W grupie badanych studentéw $rednie
ocen w kazdej kategorii wynosza powyzej 3,6. Wartosci tej nie przekracza nato-
miast wiekszo$¢ wynikéw uzyskanych w grupie studentéw pelnosprawnych.
Wyjatek stanowi $rednia odnotowana w obszarze edukacji rozpatrywanej w per-
spektywie niezaleznosci zyciowej (M = 3,91). Jest to, podobnie jak w grupie
studentéw z niepelnosprawnoscia (M = 4,22), ten wymiar edukacji, ktéremu stu-
denci nadajg najwigksze znaczenie.

M studenci z niepetnosprawnoscia. [7] studenci petnosprawni

zizhhhhhh

Szansa rozwoju niezalezno$¢ zdobycie poszukiwanie nowych aktywizacja integracja
zyciowa statusu spotecznego  perspektyw rozwoju spoteczna spofeczna

Srednie wyniki
w
oo

Rysunek 1. Ogdlne srednie oceny wartosci edukacji studentéw z niepelnosprawnoscia
i studentéw pelnosprawnych

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Przeprowadzona analiza dowodzi, iz wszyscy studenci, niezaleznie od stanu
zdrowia, uznaja wazno$¢ edukacji dla rozwoju czlowieka, przy czym fakt ten bar-
dziej akcentowany jest przez osoby z niepetnosprawnoscia (M = 4,11) niz pelno-
sprawne (M = 3,64). Swoje stanowisko uzasadniajg m .in. nastepujacymi argu-

4

mentami: ,edukacja daje podstawy do dalszej pracy nad sobg”, ,stwarza mozliwosci
nabierania doswiadczenia, uzupetnia braki cztowieka”, ,pokazuje kierunek przysztosci
cztowieka” ,,,dzigki niej cztowiek jest w stanie konstruowac swoje poglgdy”. Uwazna ana-
liza pozwala dostrzec réwniez pewne réznice miedzy obiema grupami w zakresie
interpretacji waloréw (wyznacznikéw waznosci) edukacji. Studentéw pelnospraw-
nych cechuje zdecydowanie pragmatyczne podejscie do edukacji: przypisuja jej
wazne miejsce w dazeniu do realizacji wlasnych celéw zyciowych, w zdobyciu
pracy zawodowej oraz w zapewnieniu lepszego bytu. Z kolei dla studentéw z nie-
pelnosprawnoscia edukacja stanowi przede wszystkim szanse na samorealizacje,
przezwyciezenie wlasnych slaboscii ograniczen: ,edukacja jest potrzebna do zdobycia

4

samodzielnosci”, ,dzigki niej poszerzam swoje horyzonty”, ,edukacja jest bardzo wazna,
gdyz pozwala mi dostrzec mojgq wartosc”, ,bez wyksztatcenia jestem nikim”.
Prezentowane stanowisko koresponduje z wypowiedziami studentéw na py-
tanie: W jaki sposdb edukacja jest w stanie poprawic Twojq sytuacje zyciowq? Ze strony
studentéw z niepelnosprawnoscia czesto padaly odpowiedzi typu: ,dzigki niej
zdobywam wiedze, do ktdrej sama bym nie dotarta”, ,,edukacja podniesie mojg samooceng”,
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~dzigki niej mam wyzsze poczucie wlasnej wartosci”. Pojawialy sie réwniez, tak jak
w przypadku os6éb pelnosprawnych, sformulowania natury egzystencjalnej
odwolujace si¢ do najblizszej przyszlosci, aczkolwiek, co nalezy podkresli¢, za-
wsze przedstawiane w kontekscie niepelnosprawnosci, np.: ,liczg, Ze po ukoriczeniu
studidw znajde dobrg prace, wyprowadze si¢ od rodzicow i w koricu usamodzielnig si¢”,
Jliczg na to, ze niedtugo uda mi si¢ znaleZ¢ pracg, pomimo wilasnych niedyspozycji”.
W $wietle powyzszego istotne wydaja sie by¢ dane (rys. 2), z ktérych wynika, iz to
studenci z niepelnosprawnoscia formuluja wieksze oczekiwania w zwigzku
z ukonczeniem studiéw (M = 3,72), a takze podejmuja wieksze starania w kierun-
ku poszukiwania mozliwosci edukacji (M = 3,64). W przypadku studentéw z gru-
py poréwnawczej uzyskane rezultaty sa nizsze i wynosza odpowiednio: M = 3,48
iM=3,34.

Studentéw poproszono réwniez o ustosunkowanie sie do problemu: Czy edu-
kacja jest dobrem cenionym w czasach wspdtczesnych? Czes¢ badanych stoi na stanowi-
sku, iz obecnie miodzi ludzie coraz czeéciej rezygnuja z edukacji na rzecz aktyw-
nosci zawodowej, ci za$, ktorzy decyduja sie na studia wyzsze czynig to wylacznie
w celu zdobycia kwalifikacji niezbednych do podjecia pracy. Zanotowano réw-
niez glosy twierdzace, ze wyksztalcenie wyzsze wciaz nie daje gwarancji zatrud-
nienia, a tym bardziej zycia na godnym poziomie. Réwniez studenci prezentujacy
odmienne zdanie w tej kwestii wartoé¢ edukacji rozpatruja poprzez pryzmat
aktywnosci zawodowej. W ich ocenie wspolczednie ,pracodawcy sq bardziej swiado-
mi wagi tytutdw, ktore posiadajg ich pracownicy, bardziej ich doceniajg”, co przeklada sie
na zwigkszenie szans znalezienia pracy przez osoby z wyksztalceniem wyzszym.
Ponadto, jak twierdza, , dzigki zdobytemu wyksztatceniu mozna zatozyc wtasng dziatal-
nos¢, realizowac si¢ dzigki niej”. Na podstawie przytaczanych argumentéw mozna

45
M studenci z nigpetnosprawnoscia [ studenci petnosprawni
4
35
= 3
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waznosc¢ istniejace szanse podejmowanie staran oczekiwania satysfakcja
edukacyjne w kierunku wzgledem przysziosci z aktualnych
poszukiwania edukacji wartosci edukacyjnych

Rysunek 2. Kryteria oceny wartosci edukacji studentéw z niepetnosprawnoscia i studen-
tow pelnosprawnych

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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odnie$¢ wrazenie, ze w opinii niektérych studentéw edukacja jest dobrem cenio-
nym przez pracodawcéw, niekoniecznie za$ przez samych pracownikéw.

W kolejnym kroku postepowania badawczego podjeto probe sprawdzenia,
czy wystepuja réznice w ocenie wartosci edukacji studentéw z niepetnosprawno-
$cia ze wzgledu na ich ple¢, rodzaj dysfunkcji rozwojowej i miejsce zamieszkania.
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szansa rozwoju niezalezno$¢ zdobycie poszukiwanie aktywizacja integracja
Zzyciowa statusu spolecznego  szans rozwojowych spoteczna spoleczna

M kobiety [ mezczyzni

$rednie wyniki

Rysunek 3. Srednie oceny wartoéci edukacji w podziale na pte¢ badanych studentow

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Analiza danych w podziale na pte¢ badanych oséb (rys. 3) wykazala, iz war-
toé¢ edukacji nieco wyzej oceniaja kobiety z niepelnosprawnosciag (M = 3,76) niz
niepelnosprawni mezczyzni (M = 3,49). Najwyzszy wynik - M = 4,19 — odnoto-
wany w grupie kobiet dowodzi, iz upatruja w niej przede wszystkim szansy na
zdobycie niezaleznosci zyciowej. Ponadto zdecydowanie bardziej niz niepetno-
sprawni studenci akcentuja spoleczny wymiar edukacji — jej znaczenie w zakresie
aktywizacji spolecznej, a zwlaszcza integracji. Natomiast w grupie mezczyzn
zniepelnosprawnoscia ranga edukacji jako jednej z drég naturalnego wlaczenia
sie w §rodowisko spoleczne oceniana jest najnizej (M = 3,20). Srednie wyniki dla
pozostaltych analizowanych obszaréw edukacji, tj. rozpatrywanej w perspekty-
wie szans rozwoju, zdobycia niezaleznosci zyciowej, odpowiedniego statusu
spolecznego oraz poszukiwania nowych mozliwosci rozwoju sytuuja si¢ na po-
dobnym poziomie: w przedziale 3,6-3,8.

Analiza wynikéw przeprowadzona ze wzgledu na rodzaj niepelnosprawno-
§cibadanych osob (rys. 4) wykazala, Ze og6lne srednie ocen otrzymane wsréd stu-
dentéw przewlekle chorych i z niepelnosprawnoécia wzrokowa sa takie same:
M = 3,80. Niewiele nizszy wynik uzyskano w grupie oséb z niepelnosprawnoscia
ruchowg (M = 3,51). Natomiast najnizsza range edukacji nadaja studenci z nie-
pelnosprawnoscia stuchowa (M = 2,08). W przeciwienistwie do pozostatych bada-
nych 0s6b sceptycznie oceniajq jej znaczenie w kazdym wymiarze, a w szczegol-
noéci w zakresie stwarzania szans rozwoju, zgodnie z wlasnymi dazeniami,
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potrzebami i oczekiwaniami oraz jako drogi otwierajacej perspektywy poszuki-
wania nowych mozliwosci rozwojowych. Réwnie krytycznie odnosza sie do zna-
czenia edukacji w kontekscie integracji spolecznej. Ten wymiar edukacji najwyzej
oceniajg za$ studenci z niepelnosprawnoscig ruchowa (M = 3,72). Jednakze, co
nalezy wyraznie podkredli¢, podobnie jak osoby z wada wzroku (M = 4,25) i prze-
wlekle chore (M = 4,16), najwieksza wartos¢ edukacji dostrzegaja w mozliwosci
zdobycia dzieki niej niezaleznoéci zyciowej (M = 4,0). Réwnie wysoko oceniane
jest znaczenie edukacji ujmowanej w kategoriach: 1) szansy rozwoju (studenci
przewlekle chorzy - M = 4,0) oraz 2) zdobycia kompetencji niezbednych do po-
szukiwania nowych perspektyw rozwojowych (studenci z niepetnosprawnoscia
wzrokowa - M = 4,0).
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Rysunek 4. Srednie oceny wartosci edukacji w podziale na rodzaj niepetnosprawnoéci
badanych studentéw

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Rysunek 5. Srednie oceny wartosci edukacji w podziale na miejsce zamieszkania badanych
studentow

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Rozklad ogélnych danych (rys.5) wskazuje na niewielkie r6znice miedzy stu-
dentami mieszkajacymi w miescie (M = 3,72) i na wsi (M = 3,90) w zakresie oceny
wartosci nadawanej edukacji. Nieznaczne zréznicowanie mozna zaobserwowaé
réwniez w obrebie grupy oséb mieszkajacych w Srodowisku miejskim. Sposréd
nich najnizszy $redni wynik (M = 3,56) odnotowano dla studentéw pochodzacych
z miast liczacych do 20 tysiecy mieszkancéw. Rezultaty uzyskane wsréd pozo-
stalych os6b ze srodowiska miejskiego sa nieco wyzsze i wynosza odpowiednio:
M = 3,89 — w miastach liczacych od 20 do 100 tysiecy oraz M = 3,71 — w §rodowi-
sku wielkomiejskim (powyzej 100 tysiecy mieszkancéw).

Analiza wynikéw badania ujawnia, iz niezaleznie od miejsca zamieszkania
badanych studentéw znaczenie edukacji jest najbardziej przez nich dostrzegane
w wymiarze zdobywania niezaleznosci zyciowej. W kazdym analizowanym $ro-
dowisku otrzymana $rednia wartos¢ liczbowa jest co najmniej réwna 4,0. Na ten
aspekt edukacji uwage zwracaja w szczegélnosci studenci pochodzacy ze wsi
oraz z miast liczacych od 20 do 100 tysiecy mieszkancéw. W przypadku oséb ze
§rodowiska wiejskiego wyraznie zaznacza sie rowniez fakt eksponowania zna-
czenia edukacji w zakresie aktywizacji spolecznej (M = 4,20) i integracji (M = 4,0).
Z kolei osoby mieszkajgce w wiekszych miastach cechuje zdecydowane nasilenie
w kierunku ujmowania edukacji jako szansy rozwoju (studenci z miast liczacych
powyzej 100 tysiecy mieszkanicow — M = 4,0), a takze jako drogi otwierajacej
przed nimi mozliwosci poszukiwania nowych perspektyw rozwojowych (stu-
denci z miast liczacych od 20 do 100 tysiecy mieszkancéw —M = 4,44). Przedstawio-
ny stan rzeczy nie ma miejsca w przypadku pozostatych badanych studentéw.

Dyskusja wynikoéw

Uzyskane wyniki badan wskazuja, ze studenci z niepelnosprawnoscig przy-
pisuja dos¢ duze znaczenie edukacji w swoim zyciu. Srednie wyniki ocen prze-
kraczajaq wartoéc¢ 3,5, zblizajac sie do wartosci 4,0 — okreélajacej duze znaczenie
przypisywane edukacji w obszarze szans rozwoju, poprawy statusu spolecznego,
aktywizacji spolecznej i integracji. Srednie wartosci ocen studentéw pelnospraw-
nych w tych samych obszarach przyjmuja wartos¢ 3,5 oraz ponizej, zblizajac sie
w kierunku ocen przecietnych. Jedynie w obszarze niezaleznosci zyciowej obie
grupy przypisaly wyzsze znaczenie edukacji: studenci pelnosprawni przypisy-
wali do$¢ duze znaczenie (Srednia warto$¢ ocen zblizala sie do 4,0), gdy studenci
niepelnosprawni nadawali zdecydowanie duze znaczenie (Srednia wartos¢ ich
ocen przekraczala 4,0).
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Mozna zatem zauwazy¢, ze studenci z niepelnosprawnoscia przypisuja edu-
kacji wyzsze znaczenie we wszystkich badanych obszarach w stosunku do stu-
dentéw pelnosprawnych. Nadajac duze znaczenie edukacji upatruja w niej swo-
ich szans zyciowych bardziej niz ich pelnosprawni réwiesnicy. Nic tez dziwnego,
ze czesto wykazuja znaczng determinacje i ogromne zaangazowanie w pokony-
wanie wszelkich przeciwnosci, utrudniefi, wytrwale kontynuujac nauke [Otapo-
wicz, Sakowicz-Boboryko, Bilewicz, Wyrzykowska—Koda 2016]. Znamienne jest
takze, ze niektérzy ukrywaja wrecz niepelnosprawnosé, rezygnujac tym samym
z pomocy i wsparcia, z ktérego mogliby skorzysta¢ na rzecz podejmowania wy-
zwan i samodzielnego radzenia ze swoimi sprawami [Poltyn-Zaradna, Waszkie-
wicz, Zatoniska 2009]. Wyzsze wyniki ocen studentéw z niepelnosprawnoscia
moze uzasadniac takze fakt, ze uczestnictwo w edukacji na poziomie wyzszym
ma dla nich dodatkowe znaczenie. Edukacja jest jedng z najlepszych form kom-
pleksowej rehabilitacji, a w szczeg6lnosci pozwala ujawnia¢ potencjaly, ktérych
nie dotknela niepelnosprawnos¢ czy choroba [Zuraw 2014].

Jak wskazuja prezentowane wypowiedzi badanych studentéw z niepelno-
sprawnoscia, edukacja stanowi przede wszystkim szanse na samorealizacje, prze-
zwyciezenie wlasnych stabosci i ograniczen, podwyzszenia wlasnej wartosci.
Wydaje sie réwniez, ze studenci pelnosprawni moga posiada¢ wieksze mozliwo-
§ci czerpania wartosci z doswiadczen pozaedukacyjnych niz studenci z niepelno-
sprawnoscia. Mozliwosci praktycznego wykorzystywania nabytej wiedzy i umie-
jetnodci, w tym sprawdzania sie w réznych sytuacjach zyciowych, jest czesto
podkreslang potrzeba studentéw. Ich oczekiwania wykraczaja poza ramy ofero-
wanego im programu edukacyjnego. Tymczasem studenci z niepelnosprawno-
$cig moga by¢ bardziej zdani na zorganizowany proces edukacyjny, w ktérym za-
wsze w jakim$ stopniu moga liczy¢ na niwelowanie barier i dostosowanie
warunkéw do ich mozliwosci i potrzeb [Filek 2015].

Najwyzsze znaczenie edukacji studenci przypisali w obszarze niezaleznosci
zyciowej. Tu rodzi si¢ pewne niebezpieczefistwo, na ktére wskazuje Hanna
Zuraw [2014]. Zdaniem autorki w obliczu perspektywy braku zatrudnienia, ko-
nieczny jest realizm w ocenie jej znaczenia — sytuacja ta moze bowiem prowadzi¢
do poczucia nieprzydatnosci nie tylko wyksztalcenia, ale takze nieprzydatnosci
egzystencjalnej. Analiza wypowiedzi studentéw wskazuje jednak, ze niektdre
osoby dostrzegaja istniejace trudnosci na rynku pracy, a mimo to wyrazaja nad-
zieje, ze wyksztalcenie poprawi ich sytuacje, choé¢ nie stanowi ono gwarancji uzy-
skania pracy i Zycia na godnym poziomie.

Uzyskane rezultaty wykazaly brak znaczacych r6znic w nadawaniu znaczenia
edukacji przez badanych ze wzgledu na ich plec. Jednoczeénie nalezy zauwazyg¢,
ze kobiety bardziej niz niepelnosprawni mezczyzni akcentujq spoleczny wymiar
edukacji oraz jej znaczenie w kontekscie zdobywania niezaleznosci zyciowej.
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Wyrazne zréznicowania ujawnily sie przy uwzglednieniu rodzajéw nie-
pelnosprawnosci, przy czym szczegélnie niskie znaczenie edukacji, we wszystkich
jej obszarach, nadawane jest przez studentéw z niepelnosprawnoscia stuchowsa.
Srednie wyniki w tej grupie (M = 2,08) wskazuja na niskg warto$¢ przypisywana
edukacji, zwlaszcza w zakresie stwarzania szans rozwoju, zgodnie z wlasnymi
dazeniami, potrzebamii oczekiwaniami oraz jako drogi otwierajacej perspektywy
poszukiwania nowych mozliwosci rozwojowych. Réwnie krytycznie odnosza sie
do znaczenia edukacji w kontekscie integracji spotecznej. Trudnosci w dostepie
do informacji 0s6b z uszkodzonym stuchem sa bardzo dotkliwe i czesto trudne do
przezwyciezenia. Ponadto czesto staja sie przyczyna odizolowania, osamotnienia
i braku zrozumienia ze strony $rodowiska oséb slyszacych [Krakowiak, Krako-
wiak 2011].-

Mozna zatem przypuszczaé, iz doSwiadczanie owych negatywnych przezy¢
réwniez w przypadku badanych studentéw z niepelnosprawnoscia stuchowgq
moze by¢ jednym z powoddéw ich niskiej oceny znaczenia edukacji w zakresie
wlasnego rozwoju i integracji spolecznej. Wskazuje sig, ze osoby z niedostuchem
czesto odczuwaja, iz w procesie edukacji nie sa w pelni wykorzystywane ich moz-
liwosci intelektualne i uzdolnienia. By¢ moze z tego tez powodu niewiele oséb
niedostyszacych podejmuje sig studiowania [Butkiewicz, Czajkowska-Kisil 2014].

Analiza ze wzgledu na miejsce zamieszkania ujawnia, ze wyzsze — zdecydo-
wanie duze — znaczenie edukacji nadaja osoby mieszkajace na wsi (w obszarze
niezaleznoéci zyciowej i aktywizacji). Wyniki pozostalych grup mieszcza sie
w granicach wartosci dos¢ duzej. Jedynie w zakresie niezaleznosci zyciowej zde-
cydowanie duze znaczenie edukacji przypisuja takze osoby mieszkajace w mia-
stach Sredniej wielkosci.

Uzyskane wyniki oceny jakosci funkcjonowania edukacyjnego studentow
z niepelnosprawnoscia wskazuja, ze podobnie jak studenci pelnosprawni, dos¢
dobrze oceniajg swoje szanse edukacyjne, wlasne starania zwigzane z poszukiwa-
niem mozliwosci edukacyjnych, oczekiwania co do pomyslnej przysztosci eduka-
cyjnej, jak i satysfakcje z aktualnych wartosci edukacyjnych. Wydaje sie zatem, ze
podobnie, a nawet wyzej niz pelnosprawni studenci oceniaja jakos¢ wlasnego
funkcjonowania w procesie edukacji. Jednak wyzsze znaczenie nadawane eduka-
¢ji moze powodowa¢, iz odczuwaja oni mniejsza satysfakcje z jakosci funkcjono-
wania edukacyjnego niz studenci pelnosprawni. Mozna zatem sadzi¢, ze tym
bardziej ocena jakosci funkcjonowania w tym obszarze studentéw z niepelno-
sprawnoscia nie wskazuje na doSwiadczanie przez nich szczegélnych niedogod-
nosci czy barier w edukagji z tytulu posiadanych dysfunkcji rozwojowych.



154 Agnieszka Sakowicz-Boboryko, Dorota Wyrzykowska-Koda, Dorota Otapowicz

Whnioski

1. Studenci z niepelnosprawnoscia przypisuja dos¢ duze znaczenie edukacji
w swoim zyciu, bardziej niz studenci pelnosprawni doceniaja jej wartos¢.

2. Studenci z niepelnosprawnoscia najwyzsze (zdecydowanie duze) znaczenie
edukacji dostrzegaja w zakresie uzyskania niezaleznosci zyciowej.

3. Ple¢ nie jest czynnikiem réznicujacym studentéw z niepelnosprawnosciq
w zakresie ogélnej oceny wartoéci edukacji, przy czym kobiety z niepetno-
sprawnoécig bardziej niz niepelnosprawni mezczyzni akcentuja spoleczny
wymiar edukacji (znaczenie w zakresie aktywizacji spolecznejiintegracji) i jej
znaczenie w osigganiu niezaleznosci zyciowej.

4. Najnizsze znaczenie edukacji nadaja studenci z niepelnosprawnoscia stuchowa.

5. Znaczenie edukacji w obszarze integracji spolecznej najwyzej oceniane jest
przez studentéw z niepelnosprawnoscia ruchowa.

6. Wartos¢ edukacji w kontekscie stwarzania szans rozwoju, zgodnie z wlasny-
mi dgzeniami, potrzebami i oczekiwaniami oraz jako drogi otwierajacej per-
spektywy poszukiwania nowych mozliwosci rozwojowych najbardziej
dostrzegaja studenci z niepelnosprawnoscia wzrokowa.

7. Najwyzsze (zdecydowanie duze) znaczenie edukacji nadaja studenci z nie-
pelnosprawnoscig mieszkajgcy na wsi.

8. Studenci z niepetlnosprawnoscia, podobnie jak studenci petnosprawni, pozy-
tywnie (dos$¢ dobrze) oceniajg jakos$¢ swojego funkcjonowania edukacyjnego.
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Gotowos¢ studentow do komunikacji alternatywnej
w dziataniach edukacyjno-terapeutycznych z osoba
z zaburzeniami mowy fonicznej

Przedmiotem rozwazan artykulu jest komunikacja wspomagajaca i alternatywna oraz jej znacze-
nie w dzialaniach edukacyjno-terapeutycznych z osobg z zaburzeniami mowy fonicznej. Calos¢
opracowania podzielono na dwie czgsci. W pierwszej czeéci oméwiono gléwne zalozenia teore-
tyczne na temat porozumiewania sie bez stéw z perspektywy pedagogiki specjalnej i logopedii.
W drugiej czesci tekstu przedstawiono wyniki z badan wlasnych i prébe odpowiedzi na pytanie:
Jak studenci pedagogiki specjalnej percypuja pomoc w przezwyci¢zaniu barier komunikacyj-
nych osoéb z niepelnosprawnoscia?

Stowa kluczowe: gotowos$¢ nauczycieli, komunikacja alternatywna i wspomagajaca, 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
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Wprowadzenie

Poszukiwanie wspodlnego systemu jezykowego w sytuacji komunikacyjnej,
w jakiej znajduja sie osoby, ktére nie méwia od urodzenia lub utracily zdolnosé
porozumiewania sie za pomoca mowy artykulowanej, jest problemem wielu
0s6b. Zrozumienie tych oséb, ktére nie méwia, lub mowia w taki sposoéb, ze ich nie
rozumiemy, a chca si¢ komunikowag, jest poszukiwaniem stéw, znakéw, symboli,
czyli poszukiwaniem pomocy w realizacji zamierzenia komunikacyjnego i w po-
konywaniu barier spotecznych. Jak poméc osobom, ktdre postuguja sie, innym od
mowy, systemem jezykowym, ktérego nie znamy? Co robi¢ w nowej nieznanej
sytuacji komunikacyjnej, by nie by¢ zdziwionym, bezradnym w rozumieniu ko-
munikatow tworzonych i przekazywanych w zréznicowanych systemach jezyko-
wych? Czy przeobrazenia postaw wobec 0s6b niepelnosprawnych, jak i zmiany
w przestrzeni komunikacyjnej wokoét oséb, ktére nie moéwia, ale komunikuja sie
za pomocg alternatywnych sposobéw, utatwiaja gotowos¢ do przekraczania gra-
nic jezykowych?

Préba odpowiedzi na wymienione pytania oraz dwa wydarzenia szeroko ko-
mentowane w mediach ogélnopolskich byly inspiracjg do rozwazan na temat roli
komunikacji alternatywnej i wspomagajacej w kontekscie zmian w studiach nad
niepelnosprawnoscia.

Pierwsze wydarzenie zwigzane jest z osobg krakowskiego aktora Krzysztofa
Globisza, ktory w 2014 roku przeszed! udar mézgu. Pomimo zaburzenia mowy
w postaci afazji, niedowladu prawej czesci ciata i stéw lekarzy, ,ze zadnego Globisza
tam nie ma. Ze to tylko cialo”, aktor powrdcit do wykonywania swojego macierzy-
stego zawodu na scenie Narodowego Starego Teatru w Krakowie [Gazur 2016].
Bylo to mozliwe dzieki determinacji i pomocy wielu ludzi — rodziny, znajomych
i terapeutéw. Chociaz aktor miat trudnosci z poruszaniem sie i prawie nie méwil,
to zagral ,bez stéw”, bo jak twierdzi rezyser Pawel Miskiewicz [Gazur 2016, s. C04’,
,Aktor czasem nie musi wypowiadaé stéw. Gra aktorska to korzystanie z calego
wachlarza umiejetnosci, glos jest tylko jednym z nich. Ale talent przebija si¢ nawet
przez niezdolno$¢ moéwienia. I Krzysztof Globisz znajduje srodki, by wyrazic sie
na scenie, nawet gdy nic nie méwi”. Kolejny spektakl w Teatrze Laznia Nowa:
»+Wieloryb The Globe” (premiera odbyla si¢ 9 grudnia 2016 r.), w ktérym gra K Glo-
bisz, jest sztuka o poszukiwaniu wspdlnego jezyka w nowej nieznanej sytuacji
komunikacyjnej, w jakiej znajduja sie osoby, ktére utracily zdolnos¢ porozumie-
wania si¢ za pomoca mowy fonicznej. Wieloryb w naturalnym $rodowisku jest
postrzegany jako zreczne, pelne wdzieku, zwierzeg, ale sceniczne zwierze jest
uosobieniem osoby zagrozonej, bezradnej, oczekujacej pomocy. Widzowie spe-
ktaklu, tak jak pedagodzy specjalni, zastanawiaja sie jakg forme pomocy wybra¢?
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Drugie wydarzenie to wystep w programie telewizyjnym ,Taniec z gwiazda-
mi” Miss Swiata Gluchych z 2016 roku, ambasadorki spolecznosci 0séb Gluchych
— Iwony Cichosz. Wystep osoby z niepelnosprawnoscig stuchowa, ktéra bez apa-
ratow stuchowych nie styszy od urodzenia, ale méwi, przy czym w porozumiewa-
niu sie preferuje alternatywny jezyk — migowy — ukazal widzom, ze brak stuchu
nie jest przeszkoda w tancu, a jezyk migowy, tak jak kazdy inny system jezykowy,
wyraza mysli i emocje. Aplauz widzéw programu, w systemie migowego bicia
brawa, jest forma przyblizenia kultury jezykowej oséb Gluchych i proba zrozu-
mienia idiosynkratycznych symboli komunikacji, ktére czasem odbierane sa jako
niewlasciwe zachowania, wrecz niekulturalne.

Symbolika historii wieloryba wyrzuconego na plaze oraz niestyszacej tancer-
ki, ktéra posluguje sie jezykiem migowym, innym od jezyka wiekszosci, sq
odzwierciedleniem sytuacji ludzi, ktérych zamierzenia komunikacyjne nie sa za-
wsze rozumiane przez odbiorce lub sa rozumiane dzieki ttumaczom. Jest to réw-
niez przyklad przedstawiania w mediach zréznicowanych przestrzeni komu-
nikacyjnych i kulturowych ludzi, wéréd ktérych zyjemy, a niektérzy z nich
potrzebuja pomocy, tak jak wieloryb zagrozony w okreslonej sytuacji. Czlowiek
z trudno$ciami lub zaburzeniami komunikacyjnymi czuje si¢ zagrozony, watpi
w swoje mozliwosci przekraczania barier komunikacyjnych, spotecznych, w sens
terapii, rezygnuje lub odwraca sie od 0séb, ktére chca mu poméec w powrocie do
aktywnosci i partycypacji spolecznej. Kto i jak moze im pomoc, szczeg6lnie w sy-
tuacji, gdy podczas medycznej diagnozy osoby z afazjg po udarze styszymy stowa
»to tylko ciatlo”? Wsparcia osobom o zréznicowanych potrzebach komunikacyj-
nych i edukacyjnych powinni udziela¢ profesjonalisci, najczesciej sg to pedago-
dzy specjalni, logopedzi. Czy pedagodzy specjalni sa gotowi do dialogu bez stéw?

Przywolane wydarzenia i poszukiwanie odpowiedzi na pytania wymaga
interdyscyplinarnej refleksji, ale nie w perspektywie komunikacji medialnej, kt6-
ra jako czes¢ ludzkiego komunikowania sie, powinna by¢ przedmiotem rozwazan
medioznawcéw [Goban-Klas 2001]. Problem sposobéw oddziatywania mass mediéw
na wizerunek osoby niepelnosprawnej i postrzeganie rzeczywistosci spolecznej
w wymiarze integracji miedzykulturowej jest rtéwniez przedmiotem badan socjo-
logéw, antropologéw, etykdow, psychologéw. Obserwacje wlasne i badania na-
ukowe [Burger, za: Bartnikowska 2010, s. 36] potwierdzaja teze, ze przekaz medial-
ny odgrywa istotna role w akceptacji innosci jezykowej grup mniejszosciowych
i tolerancji spoleczno-kulturowej. Dlatego, jak zaznacza D. Podgoérska-Jachnik
[2013, s. 72] celowe jest ksztaltowanie wizerunku osoby z niepetlnosprawnoscia
,nasyconego tresciami pozytywnymi”. Jednak przedmiotem rozwazan niniejsze-
g0 opracowania nie jest wizerunek osoby z niepelnosprawnoscia w dyskursie pu-
blicznym za posrednictwem mediéw, ale ustawiczne poszukiwanie réznorod-
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nych sposobéw wsparcia os6b w pokonywaniu ich trudnoéci komunikacyjnych.
Jedna z form pomocy jest stosowanie komunikacji alternatywne;.

W niniejszym artykule przedstawiono na podstawie przegladu literatury
glowne zalozenia teoretyczne na temat komunikacji wspomagajacej i alternatyw-
nej z perspektywy pedagogiki specjalnej i logopedii. W drugiej czesci tekstu, na
podstawie wynikéw z badan wlasnych, podjeto dyskusje o gotowosci studentow,
kierunku pedagogika specjalna, do stosowania w dzialaniach edukacyjno-
-terapeutycznych z osobami z zaburzeniami mowy i komunikacji r6znorodnych
form porozumiewania si¢ bez stow.

W poszukiwaniu stéw i porozumiewania sie bez stow —
przeglad literatury

Wiekszoé¢ ludzi postuguje sie w codziennej komunikacji systemem fonicz-
nym. Jednak system znakéw manualnych, opartych na gestach, ukladach rak, pa-
Icéw, calego ciala lub w postaci piktograméw, byl i nadal pozostaje narzedziem
komunikacji w réznych sytuacjach, np.: gdy ludzie méwia ré6znymi jezykami
dzwiekowymi i nie rozumiejg co do nich méwimy, gdy nie styszymy wypowiedzi
stownej z duzej odlegtosci albo w halasie lub obowiazuje zakaz méwienia w okre-
§lonej przestrzeni spoleczno-kulturowej. System znakéw stownych — fonicznych
jest wtedy zastapiony bezstownym jezykiem, a znaki graficzne, symbole czy zna-
ki manualne, np. gesty staja sie substytutem mowy. Na co dzieh mamy przyklady
porozumiewania sie bez stéw. Jest to jezyk gestow Indian lub komunikacja
,milczacych cysterséw” albo sygnaly follow, czyli marszatka (ang. marshaller), koor-
dynatora ruchu na lotnisku. Gesty, systemy znakéw, symboli pelnig istotna role
w Swiecie ludzi, sa jednak pomocnicze i drugoplanowe w stosunku do jezyka
fonicznego.

M. Grochowalska [2001] na podstawie wnioskéw z badan wilasnych, twierdzi,
ze u dzieci w wieku przedszkolnym obserwuje sie zalezno$¢ miedzy wysokim po-
ziomem rozwoju mowy a ilocia i jakoscia uzywania gestow. W sytuacji, gdy oso-
ba nie moze méwic¢, pisac lub jej wypowiedzi sg niezrozumiale, jezyk oparty na
umownych symbolach, innych od przekazywanych za pomoca stowa, pisma,
przejmuje funkcje mowy. Funkcja komunikacyjna systemu jezykowego obejmu-
je wiec rézne jej formy stowne i pozastowne, ale najwazniejszy jest pragmatyczny
wymiar wypowiedzi, jej skutecznos¢ i zrozumialos¢ w interakcji: odbiorca-nadawca.

Gesty i umowne znaki sa z powodzeniem stosowane w terapii logopedycznej
i praktyce edukacji specjalnej. Od lat 50. XX wieku nastapil intensywny rozwdj
badan naukowych i praktyki w dziedzinie interdyscyplinarnej problematyki
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wspomagajacej i alternatywnej komunikacji dla 0séb z zaburzeniami mowy i ko-
munikacji. W 1983 roku zalozono Miedzynarodowe Stowarzyszenie Komunikacji
Wspomagajacej i Alternatywnej [ISAAC] w Toronto, a skrét AAC [Augmentative
and Alternative Communication] wpisal sie w dyskurs o odmiennych od mowy
sposobach porozumiewania sie. Od ponad ¢wier¢ wieku przyjmujemy, ze komu-
nikacja wspomagajaca ma ulatwia¢ zdolnoé¢ méwienia i zapewni¢ skuteczne
porozumiewanie si¢, a komunikacja alternatywna ,jest to proces przyswajania
zastepczych sposobéw dla zapewnienia substytutu braku mowy dzwiekowej”
[Loebl 2008, s. 21].

Zrédlem obecnego interdyscyplinarnego ujecia AAC byla praktyka surdo-
pedagogiczna i dziatania surdologopedyczne wobec 0séb z niepelnosprawnosciq
stuchowa. Pierwsze wiadomosci o prébach stosowania komunikacji wspoma-
gajacej w wychowaniu i porozumiewaniu sie z osobami niestyszacymi pochodza
z XI-wiecznej Anglii. Z tego okresu zachowaly sie zestawy migow/gestow [Kirej-
czyk 1967]. Planowe i systematyczne stosowanie jezyka migowego, jako alterna-
tywnej dla mowy formy komunikowania sie i manualnej metody nauczania
w szkole dla uczniéw gtuchych, wprowadzit w XVIII-wiecznej Francji ks. M. de I'Epée.
W Polsce pierwsze wzmianki o stosowaniu jezyka migowego w komunikacjiina-
uczaniu dzieci niestyszacych na bazie ,Stownika mimicznego dla gluchoniemych
i0s6b z nimi stycznos¢ majacych” pochodza z poczatku XIX wieku [Korzon 1998].
Nalezy przypomnie¢, ze w 1880 roku w Mediolanie, podczas Kongresu Nauczycieli
Oso6b Gluchych, zakazano stosowania jezyka migowego w praktyce edukacyjno-
-terapeutycznej. Pod koniec XX wieku obserwujemy renesans komunikacji
manualnej w kontaktach z osobami niestyszacymi i zmiany w podejéciu do teore-
tycznych zalozef komunikacji, ktére stosuje si¢ w surdopedagogice i surdologo-
pedii. W Polsce dopiero poczatek XXI wieku przyniést ustalenia legislacyjne
w formie ustawy o jezyku migowym i innych srodkach wspierajacych komuniko-
wanie, obowiazujacej od 1.02.2012 roku [Dz. U. z dnia 19 sierpnia 2011 r.] oraz
interdyscyplinarne studia nad polskim jezykiem migowym [Czajkowska-Kisil
2000; Swidzinski 2003; Tomaszewski 2004].

Sieganie do historii ma nam u$wiadomi¢, ze poczatki AAC, wywodzace sie
z praktyki surdopedagogiki, maja kilkuwiekowa tradycje, a wspélczesnie oprécz
manualnych (migowych) systeméw znakéw, ktérymi posluguja sie osoby
nieslyszace, stosuje sie inne niewerbalne metody porozumiewania sie: prze-
strzenno-dotykowe czy graficzne. Pierwsza formg ACC zastosowang w Polsce
w pracy z dzie¢mi z wieloraka niepelnosprawnoscia byt system znakéw graficz-
nych Blissa. Byty to lata 80. i 90. XX wieku, kiedy tworzono osrodki edukacyjno-
-terapeutyczne.

Komu stuzy AAC, ktéra umozliwia osobom ze zréznicowanymi problemami
w mowieniu realizacje zamierzenia komunikacyjnego, wyzwala osobisty poten-
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cjal kreatywnosci jezykowej? AAC jest uzywana przez osoby, ktoére od urodzenia
lub wczesnego dziecifistwa maja trudnosci w ksztaltowaniu sie mowy w sposéb
naturalny, np. osoby z niestyszeniem prelingwalnym, z porazeniem mézgowym
lub specyficznymi zaburzeniami mowy, a takze osoby, ktére w biegu zycia utra-
cily umiejetno$¢ méwienia, np. osoby z afazja, po usunieciu krtani.

Wspblczesdnie ].J. Bleszynski [2016] w rozwazaniach na temat istoty i pograni-
cza AAC zwraca uwage na kilka waznych zagadniefi o charakterze edukacyjno-
-terapeutycznym. Po pierwsze, komunikacja wspomagajaca i alternatywna nie
jest odmiennym systemem porozumiewania sie, tylko odmienng formga systemu
jezykowego, ktéry umozliwia przekaz lub odbiér informacji w interakcjach
spolecznych. Po drugie, podmiotowe i caloSciowe podejécie do uzytkownikow
AAC to dazenie do przekraczania granic komunikacyjnych w rodzinie, przed-
szkolu, szkole, w celu motywacji do zréznicowanych interakgji, a nie skupianie si¢
na problemach wynikajacych z trudnosci przekazu — stownej wypowiedzi, co
ogranicza, izoluje, a w konsekwencji wyklucza z partycypacji spotecznej. Po trze-
cie, ujmowanie AAC jako specjalnosci interdyscyplinarnej, ukierunkowanej na lo-
gopedie. M. Zaorska [2015], poza kontekstami psychopedagogicznymi i logo-
pedycznymi problematyki komunikacji oséb z niepelnosprawnoscia, zauwaza
wymiar etyczny wyboru metod AAC. Odpowiedzialnos¢ i sSwiadomos¢ przy wy-
borze sposobu komunikacji dotyczy najczesciej rodzicéw i calej rodziny dziecka
z niepelnosprawnoscia we wspolpracy ze specjalistami.

Powyzsze rozwazania sa zbiezne z koncepcjg interdyscyplinarnej logopedii,
ktoéra prezentuje V. Lechta [2011]. Twierdzi on, Zze podstawowym terminem logo-
pedii jest zdolno$¢ komunikacyjna, personalnie zréznicowana i/lub jej zaburze-
nia, w calej kompleksowosci i wszystkich mozliwych formach. Dlatego nie nalezy
wobec 0s6b postugujacych sie komunikacjg alternatywng stosowaé okreslenia
,osoba z zaburzona zdolnoscig komunikacyjng” [tamze, s. 20]. Jaki wiec stosowac
termin w odniesieniu do osoby niestyszacej poslugujacej sie jezykiem migowym,
jako jedna z form porozumiewania si¢, prawnie zatwierdzona? Czy osoba ta ma
zaburzona zdolno$¢ komunikacyjna, czy tylko trudnoéci w porozumiewaniu sie
fonicznym, za pomocg méwienia? W teorii i praktyce pedagogiczno-logopedycz-
nej nalezy uwzglednia¢ ocene komunikujgcego si¢ z otoczeniem dziecka, jako
odbiorcy i nadawcy tekstu w zrozumialej postaci, a pojecie mowy i slownego
porozumiewania uzupelnic o terminy: kompetencja jezykowa, sprawnos¢ komu-
nikacyjna, zdolno$¢ komunikacyjna, kompetencja komunikacyjna [por. Grabias
2000]. Terminy te nalezy réznicowa¢ z zachowaniami konwerbalnymi. Termin za-
burzone zachowanie konwerbalne wprowadzil i stosowat w literaturze logopedy-
cznej od lat 90. XX wieku, V. Lechta [1995]. R6znicowanie miedzy zachowaniem
konwerbalnym a komunikacja niewerbalng wymaga umiejetnoéci diagnozowa-
nia tych zachowan, ktére utrudniaja realizacje zamierzenia komunikacyjnego,



162 Grazyna Gunia

np. u os6b jakajacych sie, niewidzacych, oséb z autyzmem, a takze oséb z nie-
pelnosprawnoscig stuchowa (grymasy i ruchy mimiczne na twarzy, poruszanie
glowg, kiwanie sig, ruchy calego ciata). Niektore dzieci stosujg gesty idiosyn-
kratyczne, ktore zastepuja slowa, ale czesto nie sa one wlasciwie rozumiane
[Loebl 2008]. W tych sytuacjach komunikacyjnych istotna role odgrywa pedagog
specjalny, a szkola jest optymalnym miejscem do diagnozy, gdyz kazdy uczen
w przestrzeni szkolnej, w kontaktach komunikacyjnych z nauczycielem, spedza
kilkanascie lat zycia, wiekszo$¢ dni tygodnia — od poniedziatku do pigtku. Jak za-
uwaza K. Tersa [2014, s. 103] nauczyciel posiada bogata ,wiedze na temat specyfi-
cznych uwarunkowan uczenia si¢” dziecka, w tym zréznicowanych trudnosci
komunikacyjnych. Wiedza nauczyciela o uczniu umozliwia w na podstawie de-
skrypcjiiwyjasnienia probleméw komunikacyjnych zaprojektowaé spersonalizo-
wany program edukacyjno-terapeutyczny. Z kolei kultura wypowiedzi pedago-
ga i korzystanie z ré6znorodnych form komunikacji ,pozwala na ocene postaw
wobec dziecka oraz efektywnosci podejmowanych przez nauczyciela dziatan”
[Czaja-Chudyba, Muchacka 2016, s. 34].

Dla ustalen diagnostycznych i opracowania kierunku terapii istotne jest réw-
niez, w zaleznosci od wielowymiarowosci i fenomenu zaburzen mowy, budowa-
nie, usprawnianie realizacyjne lub odbudowywanie trzech, nawzajem sie uzu-
pelniajacych, kompetencji: jezykowej, komunikacyjnej i kulturowej, przy czym
kompetencja kulturowa jest integralnym skladnikiem kompetencji jezykowej
[Grabias 2000]. Sygnowana wczeéniej ztozonos¢ i symbolizm komunikacji ludz-
kiej wynika z faktu postugiwania si¢ przez jej uzytkowniké6w szerokim spektrum
symboli, gestow, zachowan, ktére sa nosnikami znaczen. M. Michalik [2013],
odwolujac sie do interakcyjno-symbolicznego nurtu, podkreéla znaczenie inter-
akcji w tworzeniu si¢ jednostek i spolecznosci, w ktérym to procesie centralng role
pelni czlowiek i jego role spoleczne. Dlatego reprezentanci lingwistyki stosowa-
nej i psycholingwistyki stosuja terminy: kompetencja jezykowa i kompetencja
komunikacyjna [Grabias 2000]. Czlowiek wraz z partycypacja spoleczng w r6z-
nych przestrzeniach odczuwa potrzebe rozszerzania swoich kompetencji komu-
nikacyjnych, co umozliwia podmiotowe kierowanie swoim zyciem [Ferenz 2015].

Psycholingwisci [por. Kielar-Turska 1991; Kurcz 2000] zwracaja réwniez uwa-
ge na interakcyjne przekazywanie dziecku doswiadczen. W praktyce oznacza to,
ze dziecko, uczac sie systemu jezykowego, w sposob naturalny ,przechodzi od
dzialania czy doswiadczenia do slowa, a nie od slowa do do$wiadczenia. Dzieci
nie tylko wystepuja jako uczace sie stéw, ale jako producenci znakow” [Kielar-
-Turska 1991, s. 52]. Dziecko w okresie ksztaltowania sie mowy tworzy w okreslo-
nej interakcji wypowiedzi na bazie wilasnych regut gramatycznych, co $wiadczy
o twoérczym i madrym odtwarzaniu tego co wczedniej ustyszalo i zarejestrowato
w kontaktach komunikacyjnych. Chociaz wypowiedzi te moga by¢ nieprawidlowe,
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np. zakluczy¢ zamiast zamkna¢, nie nalezy traktowac ich w kategorii trudnosci
komunikacyjnych czy bledéw wymowy. Jest to przejaw zdolnosci komunika-
cyjnych.

Reasumujac, we wspolczesnych interdyscyplinarnych rozwazaniach o komu-
nikacji ludzkiej nie jest juz aktualna teza, ze wypowiedz slowna jest jedynym
$rodkiem porozumiewania sie, a uzycie metod komunikacji wspomagajacej lub
alternatywnej opdznia rozwdj jezyka mowionego dziecka. Zalozenie, ze sposob
porozumiewania sie wykorzystywany przez dzieci z zaburzeniami rozwoju jest
istotnie zré6znicowany, oznacza dostosowanie wypowiedzi do oczekiwan i zaso-
béw stuchacza oraz warunkéw, w ktérych przebiega interakcja komunikacyjna.
Podstawowa forma interakgcji jest uczestnictwo w dialogu, a ksztaltowanie sie
i rozwoj systemu jezykowego (kompetencji jezykowej) i zdobycie kompetencji
komunikacyjnej pozostaje w relacji do specyficznych zdolnosci poznawczych. Jak
zaznacza Z. Bauman [2012, s. 7] dialog wyklucza samotnos¢, a krzewienie gotowo-
§ci do dialogu wymaga wzajemnego zrozumienia, wspoétpracy i solidarnosci, co
podkredlaja przedstawiciele nurtéw wspdlczesnej humanistyki, ale takze nauk
spolecznych i o zdrowiu.

Prezentacja wybranych probleméw porozumiewania sie bez stéw uswiada-
mia nam zmiany na przestrzeni kilku wiekéw, a szczegdlnie ostatnich trzech de-
kadach, w podejsciu do AAC jako sposobu komunikacji i metodzie ksztalcenia ko-
mpetencji komunikacyjnej. Problematyka komunikacji alternatywnej ,mimo
zgromadzonych doswiadczen (...) nadal wymaga doprecyzowania, reinterpretacji
czy pelniejszego poznania na bazie umiejetnego laczenia doswiadczen praktyki
i naukowej eksploracji” [Zaorska 2008, s. 13].

O znaczeniu komunikacji alternatywnej i wspomagajacej w edukacji i terapii
0s0b ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi §wiadczy wyznaczenie w dniu
6 marca 2018 roku, przez organizacje Europejskiego Komitetu Terapeutéw
[CPLOL, Standing Liaison Committee of Speech and Language Therapists/Logo-
pedists in the European Union, http://www.cplol.eu/dostep: 28.05.2017] prze-
wodniego motywu: AAC. Od 2004 roku, utworzono i zainicjowano Europejski
Dzien (przypada on zawsze 6 marca), w celu rozwijania $wiadomosci spolecznej
na temat zaburzen komunikacyjnych, ich wplywu na ludzkie zdrowie i jako$¢ zy-
cia 0s6b z zaburzeniami komunikacji oraz sposobéw, aby im pomoc.

Zalozenia badan wlasnych

Ustalenia teoretyczne na temat roli porozumiewania si¢ bez sléow w zyciu
czlowieka oraz wielowymiarowej, profesjonalnej pomocy osobom z niepelno-
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sprawnoscia, o zréznicowanych potrzebach komunikacyjnych, byly punktem

wyijécia do badan wlasnych. Przyjeto nastepujace tezy:

1. Pomoc osobie z niepelnosprawnoscia w pokonywaniu barier komunikacyj-
nych wymaga od pedagoga specjalnego zrozumienia intencji drugiej osoby,
zauwazenia przekazu tresci ukrytych, a nie tylko jawnych, to co chciano po-
wiedzie¢, a nie tylko to co zostalo wypowiedziane [Macario, Rocchi 2011]. Dla-
tego w relacji pomagania osobie z niepelnosprawnoscig wazna jest gotowosé
pedagogéw specjalnych do stosowania komunikacji alternatywnej lub wspo-
magajacej, ktéra utatwia umiejetnos¢ stuchania i koncentracji na drugiej osobie
w celu spostrzegania rzeczywistosci i reagowania na nia.

2. W biegu zycia kazdy czlowiek przygotowuje sie do podjecia zadan, jest goto-
wy ,do dzialania jakosciowo innego niz dotychczas” [Waloszek 2014, s. 9],
a gotowos¢ do wykonywania zadan pedagoga specjalnego trzeba wyksztatci¢
w toku kilkuletnich doswiadczen, ktdre student nabywa w procesie studiowa-
nia. Zgodnie z omawianym zagadnieniem student pedagogiki specjalnej po-
winien by¢ przygotowany do komunikacji alternatywnej i gotowy do jej
stosowania w praktyce edukacyjno-terapeutyczne;.

3. W podnoszeniu efektéw i jakosci ksztalcenia akademickiego wazne jest dba-
nie o jezyk przyszlych nauczycieli, bo jest on odzwierciedleniem ,zasobu in-
terpretacji i wiedzy, na ktéry naktadaja sie ich przekonania i wyobrazenia”
[Czaja-Chudyba, Muchacka 2016, s. 34].

4. Przy okredlaniu kompetencji nauczyciela, z punktu widzenia wspdlczesnej
pedagogiki inkluzyjnej, uwzglednia sie m.in. pomiar ,samooceny posiada-
nych przez nauczyciela kompetencji, jak i oczekiwania wobec ich doskonale-
nia” [Byra, Kazanowski 2015, s. 258].

Celem prezentowanych badan bylo poznanie subiektywnej oceny studentéw

o roli komunikagcji alternatywnej i wspomagajacej w dzialaniach edukacyjno-te-

rapeutycznych z osobg z niepelnosprawnoscia. Problemy badawcze sformutowa-

no w postaci pytan:

1. Jaka jest gotowos¢ studentow studiow wyzszych licencjackich, przygotowy-
wanych do zawodu pedagoga specjalnego, w zakresie wiedzy merytorycznej
o komunikacji wspomagajacej i alternatywnej jako odmiennej od mowy for-
my systemu jezykowego, ktéra umozliwia przekaz lub odbiér informacji w in-
terakcjach spotecznych?

2. Jak studenci kierunku: pedagogika specjalna oceniaja swoje umiejetnosci
w zakresie znajomosci i stosowania r6znych, nowoczesnych form komunika-
cji alternatywnej lub wspomagajacej i jakie podejmuja dzialania w zakresie
samodoskonalenia zawodowego umiejetnosci metodycznych w przekracza-
niu granic komunikacyjnych?
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3. Jakie przekonania i subiektywny stosunek do podmiotowego i caloéciowego
podejscia do uzytkownikéw AAC prezentujg badani studenci, w zaleznosci
o specjalnosci?

4. Czy i w jakim stopniu studenci sa gotowi do krytycznej samooceny i checi
poglebienia wiedzy oraz umiejetnosci w zakresie komunikacji alternatywne;j?
Badania przeprowadzono w roku akademickim 2016/2017 wéréd 60 studen-

tow z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Byli to studenci Il roku studiéw

licencjackich, w systemie stacjonarnym i niestacjonarnym, kierunku: pedagogika
specjalna, o zréznicowanych specjalnosciach:

— Edukacja i rehabilitacja uczniéw nieslyszacych i stabostyszacych (surdopeda-

gogika),

— Edukagja i rehabilitacja uczniéw z niepetlnosprawnoscia intelektualna (oligo-

frenopedagogika),

— Terapia zajeciowa os6b glebiej i gleboko niepelnosprawnych intelektualnie.
Badanymi byty kobiety (96,6%) i mezczyzni (3,4%) w wieku od 20 do 24 lat.

Najliczniejsza byla grupa 20-22-latkéw (53 osoby, tj. 88,4%). Dane na temat bada-

nych osoéb ilustruje tabela 1.

Tabela 1. Badane osoby (liczba)

Specjalnos¢
Forma studiéw
surdopedagogika oligofrenopedagogika terapia zajeciowa
Stacjonarne 10 15 25
Niestacjonarne 10 - -
Razem 20 15 25

Zrédto: Badania wlasne.

Do zebrania materialu empirycznego zastosowano metode sondazu diagno-
stycznego, a narzedziem badawczym byl kwestionariusz ankiety wlasnego autor-
stwa. Zawieral on 35 pytan (zamknietych, otwartych i pélotwartych). Na podsta-
wie odpowiedzi badanych ustalono gotowos¢ studentéw do postugiwania sie
systemem komunikacji alternatywnej w dziataniach edukacyjno-terapeutycz-
nych z osobg z niepelnosprawnoécia w trzech wymiarach: 1) wiedzy meryto-
rycznej, 2) umiejetnosci metodycznych 3) przekonah w tym zakresie. Byt to po-
miar samooceny posiadanej gotowosci (w zakresie wiedzy, umiejetnosci), do sto-
sowania AAC przez studentéw i subiektywne oczekiwania wobec doskonalenia
sie w tym zakresie. Wypelnianie ankiety trwalo od 15 do 20 minut.
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Wyniki z badan

Poréwnujac $rednie wyniki uzyskane przez studentéw mozna stwierdzi¢, ze
najwiecej badanych (69,81%) cechuje pozytywny stosunek do uzytkownikéw
AAC oraz $redni poziom wiedzy merytorycznej (57,45%) i umiejetnosci jej stoso-
wania w dzialaniach edukacyjno-terapeutycznych (58,75%). Dane na ten temat
ilustruje zestawienie w formie tabeli 2.

Tabela 2. Srednie wyniki badanych w trzech wymiarach gotowosci, z podziatem
na specjalnosci

Specjalnos¢
. . surdo- surdo- i _ i
Wymiar gotowosci pedagogika p( "; ? j gzgif ;ilg;)é;egr;ﬁa Z;?;iipola, . :
(stacjonarne) narne) (stacjonarne) | (stacjonarne)
Wiedza 60,0 45,5 61,86 56,2 57,45
Umiejetnodci 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 -

Zrédto: Badania wlasne

Srednie wyniki gotowosci studentéw do stosowania komunikacji alternatyw-
nej lub wspomagajacej w dzialaniach edukacyjno-terapeutycznych sg zréznico-
wane w zaleznoéci od specjalnosci. Najwyzsze wskazniki procentowe uzyskali
studenci studiéw stacjonarnych — nauczycielskich o specjalnosci: edukacja i reha-
bilitacja uczniéw niestyszacych i stabostyszacych (surdopedagogika — 69,66%)
i edukacja i rehabilitacja uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna (oligo-
frenopedagogika — 65,33%). Nizsze Srednie wskazniki gotowosci w zakresie prze-
kraczania granic komunikacyjnych z osobami niepelnosprawnymi otrzymali stu-
denci studiéw niestacjonarnych o specjalnosci surdopedagogika (61,33% o0s6b)
oraz grupa, ktéra wybrala specjalnos¢ nienauczycielska: terapia zajeciowa oséb
glebiej i gleboko niepelnosprawnych intelektualnie (60,33% osob).

Analiza danych, na podstawie ktérych okreslono subiektywny stosunek stu-
dentéw do podmiotowego i calosciowego podejécia do uzytkownikéw AAC, wy-
kazala, ze wiekszoé¢ badanych (86,6%) zdecydowanie popiera mozliwos¢ jej sto-
sowania w edukacji i rehabilitacji oséb nieméwiacych, przy zalozeniu, ze
zarébwno pedagog specjalny, jak i rodzice dzieci niepelnosprawnych powinni
postugiwac sie systemem jezykowym preferowanym przez ucznia/dziecko. Sto-
sowanie AAC w codziennej pracy moze by¢ dla 11,6% przyszlych pedagogow
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specjalnych ucigzliwe, szczegdlnie dla grupy osob, ktére uzyskaty nizsze od $red-
niej wskazniki w samoocenie swojego stosunku emocjonalnego do AAC (studenci
o0 specjalnosci terapia zajeciowa — 65,6% i surdopedagogika — 69%, w trybie stu-
diéw niestacjonarnych).

Zadowalajacym wskaznikiem pozytywnego postrzegania AAC jako wartosci,
jest deklaracja 63% studentéw (w wiekszosci studiéw stacjonarnych nauczyciel-
skich o specjalnosci surdopedagogika i oligofrenopedagogika), w tym dla 15%
z nich jest to zdecydowana warto$¢, przyjeta w subiektywnej hierarchii zasad,
przekonan i norm etycznych. Réwniez dwu- i wielojezycznoéc jest dla mtodego
pokolenia, w wiekszosci 20-22-latkéw, wysoko oceniang umiejetnoscia. Dla 3/4
studentéw znajomos¢ dwu lub wiecej jezykéw jest standardem i wymogiem dla
umiejetnosci czlowieka XXI weku. Deklaracja wysokiej oceny AAC w subiektyw-
nej hierarchii wartosci nie oznacza akceptacji ustawowego prawa do réznych spo-
sobéw komunikacji. Polowa studentéw nie ma zdania na temat obowigzujacego
w tym zakresie przestrzegania prawa ustawowego.

Zgodnie z planem studiéw obowigzujacym na kierunku: pedagogika specjalna
UP w Krakowie, w ramach zaje¢ dydaktycznych obligatoryjnych na pierwszym
roku, sa obowiazkowe kursy z jezyka 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 facznie otrzymuje 4 punkty ECTS [plany i pro-
gramy studiéw IPS, http://www.ips.up.krakow.pl, dostep: 28.05.2017]. Jak stu-
denci oceniajg swoje umiejetnosci w zakresie stosowania jezyka migowego jako
jednej z form ACC? Biorac pod uwage samoocene umiejetnosci, stwierdzono, ze
najwyzej okreslili swoje przygotowanie praktyczne. studenci o specjalnosci sur-
dopedagogika (w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym, odpowiednio 70% i 62%
0s6b). Nalezy zaznaczy¢, ze 80% wszystkich badanych deklarowala znajomos¢
AAC w zakresie stosowania jezyka migowego, ale osoby te w wiekszosci ocenily te
umiejetnos¢ na niezadowalajacym i niskim poziomie (65%). Potowa studentow,
ktora wigze swoj przyszly zawédd z edukacja i rehabilitacja uczniéw z niepelno-
sprawnoécia intelektualng w réznym stopniu, ocenita swoje umiejetnosci na ni-
skim i §rednim poziomie, a znajomos¢ jezyka migowego zadeklarowalo 22,5% tej
grupy studentéw. Ponad potowa wszystkich badanych (61,6%) podejmowala
wysilki, by uczestniczy¢é w rozmowach przy uzyciu AAC.

Dalsza analiza zestawienia wynikéw wykazala, ze podstawowa wiedza na te-
mat ACC jest zréznicowana — od poziomu wysokiego do $redniego. Najwiecej
studentéw, o specjalnosci oligofrenopedagogika (61,86%) i surdopedagogika
(60%) w systemie studiéw stacjonarnych, wykazalo sie¢ wysokim poziomem wie-
dzy o AAC, a nizsza wiedze uzyskali studenci o specjalnosci nienauczycielskiej:
terapia zajeciowa i studenci surdopedagogiki w trybie studiéw niestacjonarnych.
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Stwierdzono, ze studenci nie posiadaja dostatecznej wiedzy na temat: okreslenia
wczesnych wskaznikéw ryzyka zagrozen rozwoju mowy i komunikacji w pierw-
szym roku zycia dziecka, zdefiniowania istoty wielomodalnego przekazu komu-
nikatu. Najwiecej nieprawidlowych odpowiedzi odnotowano przy okresleniu
systemu znakéw, ktére mozemy stosowaé w AAC.

Reasumujac, osoby, ktére sa przygotowywane do zawodu pedagoga specjal-
nego, pozytywnie percypuja alternatywne lub/i wspomagajace formy porozu-
miewania si¢ jako jedna z form wspierania skutecznego porozumiewania sie
ludzi, ale rownoczesnie osoby te zdaja sobie sprawe z niskiego poziomu umiejet-
nosci w tym zakresie. Grupa studentéw, ktéra krytycznie ocenita swoje umiejet-
nosci w zakresie AAC, bardzo rzadko podejmuje dzialania w samodoskonaleniu
umiejetnosci jezykowych, w wybranym przez siebie systemie porozumiewania
sie bez stéw. Stanowig oni 15% wszystkich badanych.

Sredni poziom wiedzy merytorycznej studentéw na temat komunikacji
wspomagajacej i alternatywnej, jako odmiennej od mowy formy systemu jezyko-
wego, wymaga (szczegdlnie na studiach niestacjonarnych) intensywnej pracy ze
strony studenta, jak i nauczyciela akademickiego w osigganiu rzeczywistych efektéw
ksztalcenia.

Wiedza i umiejetnosci, ktore sg integralnym wymiarem gotowosci studenta
studiéw licencjackich do dziatan edukacyjno-terapeutycznych z osobg niepeino-
sprawna w przekraczaniu granic komunikacyjnych, nie zawsze s3 odzwierciedle-
niem przekonan i wyobrazen o przyszlej pracy zawodowej oraz akceptacji aktow
prawnych o charakterze ogdélnym, ale powszechnie obowigzujacym.

W Swietle przedstawionych wynikéw z sondazu diagnostycznego wynika, ze
trudno méwic o sylwetce absolwenta studiéw wyzszych, uzyskiwanych kwalifi-
kacjach oraz uprawnieniach zawodowych bez refleksji na temat subiektywnej
oceny studenta w przygotowaniu do pelnienia zadan pedagoga specjalnego,
w tym do dzialan edukacyjno-terapeutycznych w zakresie ksztalttowania kompe-
tencji komunikacyjnych dzieki komunikacji alternatywnej i wspomagajacej. Dla-
tego zaliczenie zajec to nie tylko pozytywna ocena z kolokwium, egzaminu (zgodna
z przelicznikiem punktéw ECTS), ale réwniez subiektywna, rzetelna autoewalua-
cja/samoocena wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, jako wskaznika
rzeczywistych, a nie pozornych osiggnie¢ kierunkowych efektow ksztalcenia,
zgodnych z polska ramg kwalifikacji. Wymaga to jednak wspélodpowiedzialno-
§ci i partnerstwa edukacyjnego, w relacji: student-nauczyciel akademicki.
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Zakonczenie

Obserwowane na przestrzeni ostatnich trzech dekad dynamiczne przemiany
w postrzeganiu opieki, ksztalcenia i terapii dzieci i mlodziezy z niepelnosprawno-
Scia w biegu ich zycia, zmierzaly do wsparcia w przezwyciezaniu trudnosci
w spelnianiu wymagan spolecznych o charakterze partnerskiej integracji, uczest-
nictwa i aktywnosci w grupie spolecznej, nie tylko wspodlnoty oséb komuni-
kujacych sie mowa, ale réwniez alternatywnymi sposobami. W efekcie opracowa-
no takie formy i metody pomocy, ktére wymagaja od pedagogéw specjalnych
przekraczania granic komunikacyjnych nie tylko na podstawie wiedzy o wielo-
wymiarowosci fenomenu trudnosci lub zaburzefi mowy i komunikacji, ale réwniez
dzieki przekonaniom o potrzebie poszukiwania wspélnego systemu jezykowego,
innego od przyjetych przez wiekszos¢ ludzi oraz ustawicznego doskonalenia
umiejetnosci w tym zakresie.

Zgodnie z europejskimi tendencjami rozwijania $wiadomosci spolecznej na
temat deprecjacji i wykluczenia oséb z zaburzeniami mowy i komunikacji nalezy
promowac teze, ze wyznacznikiem wspoélczesnego pedagoga specjalnego, okre-
Slonego w charakterystyce sylwetki absolwenta studiéw wyzszych, winna by¢
znajomo$¢ kilku systemoéw jezykowych, np. jezyka narodowego i jezyka angiel-
skiego oraz jezyka komunikacji alternatywnej lub wspomagajacej, jako atrybutu
na rynku pracy i w zréznicowanym kulturowo $wiecie.
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Zycie czlowieka opiera sie na aktywnej interakcji z ludzmi. Wazne funkcje w regulacji stosunkéw
czlowieka z otoczeniem pelni prawidlowe spostrzeganie innych. Wiedza o ludziach i sposéb ich
postrzegania stanowi podstawe naszych oczekiwan, pozwala przewidzie¢ okreslone zachowa-
nia. W postrzeganiu innych ludzi nie mozna pomina¢ stereotypdw i uprzedzen, ktére towarzysza
temu procesowi. Osoby z niepelnosprawnoscia pozostaja grupa, ktorej stygmatyzacja spoleczna
dotyczy w sposéb szczegélny, dlatego postrzeganie tej grupy uczyniono tematem gléwnym pre-
zentowanego artykulu. Ma on charakter empiryczny, prezentuje zmiany w postrzeganiu oséb
zniepelnosprawnoscia przez studentki pedagogiki spoteczno-opiekunczej z pedagogika szkolna.
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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
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Wprowadzenie

Zycie czlowieka, jego rozw6j i dziatanie przebiega zawsze w écistej interakcji
z innymi ludZmi. Pierwszym $rodowiskiem spolecznym pozostaje najblizsza ro-
dzina, potem kontakty sukcesywnie rozszerzaja sie na coraz wigksza i bardziej
zrdéznicowang grupe osob. Wiedza o innych ludziach ,ma szczegdlnie wazne zna-
czenie dla regulacji stosunkéw czltowieka ze swiatem, a wiec jego aktywnosci”.
»Spojny obraz drugiego czlowieka jest (...) potrzebny: wiaza sie z nim okreslone
oczekiwania wobec tego czlowieka, pozwalajace przewidywac jego zachowania”
[Skarzynska 1981, s. 23]. Skad zatem czerpa¢ informacje o innych ludziach?
K. Skarzynska [1981, s. 19] wskazuje na dwa podstawowe Zrédla wiedzy:

1) ,bezposrednia obserwacje wlasciwosci i zachowan innych ludzi,

2) komunikaty otrzymywane za pomocg réznych srodkéw przekazu (komuni-
katy oséb trzecich lub $rodkéw masowego przekazu)”.

Proces postrzegania, okre§lany réwniez jako spostrzeganie interpersonalne,
najczesciej bywa wyjasniany jako ,proces poznawania innych ludzi. Mozna
w nim wyodrebnic¢ trzy komponenty: atrybucje (przypisywanie doraznych i trwatych
wlasciwosci), przypisywanie oczekiwan i wywolywanie emocji. (...). Te trzy kom-
ponenty spostrzegania ludzi sa wzajemnie ze sobg powigzane” [Skarzynska 1981,
s.7]. Sposdb percepcji innych oséb przebiega wedlug okreslonych zasad. ,Jednym
znajbardziej rozpowszechnionych sposobéw kategoryzowania ludzi jest podzial
Swiata na dwie grupy: grupe ,moja” i grupe ,obca”. (...) Faworyzowanie grupy
wlasnej oznacza sklonnos$¢ do uznawania tej grupy za ,lepsza” pod wszelkimi
wzgledami i do przyznawania jej réznych dobr” [Aronson 1999, s. 180-181]. Na
spostrzeganie interpersonalne wplywa réwniez:

— ,obiekt percepcji — jego cechy zewnetrzne, zachowania stany psychiczne,
poglady, trwale wlasciwosci, role spoleczne i zawodowe, zadania, jakie reali-
zuje;

— podmiot sytuacji - jego wlasciwosci psychiczne, dorazne stany psychiczne, do-
Swiadczenie i pelnione role spoleczne, zadania, ktére aktualnie realizuje;

— relacje miedzy obiektem percepcji a osoba spostrzegajaca;

— inne, istotne dla podmiotu, osobowe i nieosobowe elementy sytuacji;

— relacje obiektu spostrzegania z wyréznionymi, istotnymi dla podmiotu ele-
mentami sytuacji” [Skarzynska 1981, s. 107-108].

Powstajace w bezposrednim lub posrednim kontakcie spostrzezenia na temat
innych os6b, obserwujacy prébuje utozy¢, uporzadkowaé. W zaleznosci od bez-
posrednich doswiadczen lub nabytej wiedzy, budza one pozytywne lub negatyw-
ne emocje postrzegajacego wobec poznawanego czlowieka, determinujac tym
samym ched¢/lub nieche¢ do wzajemnych spotkan.
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W postrzeganiu interpersonalnym nie mozna pomina¢ stereotypéw i uprze-
dzen, ktdére towarzysza temu procesowi. Termin ,stereotyp” doczekal sie wielu
definicji, lecz jego najbardziej powszechne rozumienie ,to nadmierne uogoélnie-
nie, czyli przypisanie okreslonych, identycznych cech wszystkim osobom na-
lezacym do danej grupy, bez uwzglednienia istniejacych réznic miedzy nimi”
[Woijciszke, Dolinski 2008, s. 427]. Uprzedzenie za$ to negatywna postawa wobec
okreslonej grupy spolecznej i wszystkich oséb, ktore sa postrzegane jako jej czton-
kowie [Wojciszke, Dolinski 2008]. Grupa spoleczng, ktéra niestety nadal generuje
stereotypy i uprzedzenia, jest grupa osoéb z niepelnosprawnoscia, gdyz ,uposle-
dzenie” rozumiane jest przede wszystkim jako zesp6t konsekwencji o charakterze
spolecznym wyrazajacych sie nierownosciowym, gorszym w stosunku do innych
czlonkow tej zbiorowosci, statusem i traktowaniem” [Bleszynska 2001, s. 83-84].
»Stygmatyzacja spoleczna” [Girynski 1993, s. 211] 0s6b z niepelnosprawnoscia in-
telektualna pozostaje zagadnieniem szczeg6lnym, gdyz wokol tej grupy ludzi na-
roslo wyjatkowo duzo stereotyp6éw i uprzedzen, a stan taki nie pozostaje obojetny
dla obecnego ,ich spostrzegania przez osoby pelnosprawne umystowo” [Giryrniski
1993, s. 211].

Aktualno$¢ tematu postrzegania oséb z niepelnosprawnoscia potwierdzaja
liczne publikacje m.in. autorstwa A. Girynskiego [1993], H. Zuraw [1998],
K. Bleszynskiej [2001], A. Soroki-Fedorczuk [2007]. I Chrzanowska [2015] dokonu-
je skrupulatnego przegladu badan dotyczacego postaw spolecznych wobec nie-
pelnosprawnosci i 0oséb z niepelnosprawnoscia. Wsréd okredlen uzywanych
przez spoleczenstwo, wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia, wymienia: ,biorca, oso-
ba staba, uzalezniona od innych, wymagajaca pomocy, niewiele dajaca w zamian,
pozbawiona cech sukcesu, powodzenia, osiggnie¢, twoérczosci, wartosciowych re-
lacji spotecznych [Chrzanowska 2015, s. 97]. Powolujac sie na badania O$rodka
Badania Opinii Publicznej z 2002 roku dotyczace spolecznej percepcji niepetno-
sprawnosci i 0os6b niepelnosprawnych w Polsce, autorka przytacza najczesciej
wybierane terminy: ,niepelnosprawny — 49%, w dalszej kolejnosci inwalida —
16%, kaleka —13%, ale takze: sprawny inaczej—10%, czlowiek nieszczesliwy — 4%,
biedak, nieborak — 3%” [Chrzanowska 2015, s. 97-98]. Proba ukazania ewaluacji
poje¢ wobec niepelnosprawnosci oraz oséb z niepetnosprawnoscia sa modele nie-
pelnosprawnosci. W modelu medycznym, niepelnosprawnosé to bezposrednia
konsekwencja choroby lub uszkodzenia [Barnes, Mercer 2008]. W modelu
spolecznym ,przyczyn niepelnosprawnosci nie szuka si¢ w jednostce, wskazuje
sie na ograniczajace srodowisko i bariery spoleczne, ekonomiczne i fizyczne. Nie
postrzega sie niepelnosprawnosci jako zjawiska kategoryzujacego ludzi, ale jako
uniwersalne ludzkie do§wiadczenie” [Szluz 2007, s. 327].

Z uwagi na aktualno$¢ i range opisywanych zagadnieni, temat postrzegania
0s6b z niepelnosprawnoscig stal sie tematem prezentowanego artykulu.
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Jednym ze sposobéw zaréwno poznania oséb z niepelnosprawnoscig, jak
izmian w ich stereotypowym postrzeganiu jest wiedza. Studenci pedagogiki Uni-
wersytetu im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie, ktérzy wybrali specjal-
noé¢: Pedagogika spoleczno-opiekuncza z pedagogika szkolna, maja mozliwos¢
teoretycznego poznania 0osob z niepetnosprawnoscia dzieki wykltadom z pedago-
giki specjalnej. Przedmiot Elementy pedagogiki specjalnej jest przewidziany
w planie studiéw jako przedmiot obligatoryjny w semestrze V (zimowym), czyli
na III roku studiéw licencjackich. W przypadku studentéw studiéw stacjonar-
nych jest to 15 godzin wykladéw, w przypadku studentéw studiéw niestacjonar-
nych 10 godzin wyktadéw (dane dotyczace roku akademickiego 2016/2017).

Zalozenia metodologiczne

Celem badan wlasnych bylo zaobserwowanie zmian w sposobie postrzegania
przez studentki oséb z niepelnosprawnoscia. Gléwny problem badawczy sfor-
mulowano w postaci pytania: Czy pojawily sie pozytywne zmiany w sposobie
postrzegania oséb z niepelnosprawnoscia przez studentki, ktére ukonczyly
wyklady z przedmiotu Elementy pedagogiki specjalnej? Postawiono dwa pytania
szczegolowe: Jak studentki postrzegaly osoby z niepelnosprawnoscia przed roz-
poczeciem zaje¢ z przedmiotu Elementy pedagogiki specjalnej?, Jak studentki
postrzegaja osoby z niepelnosprawnoscia po zakonczeniu zajec¢ z przedmiotu Ele-
menty pedagogiki specjalne;j?

Gromadzac material empiryczny zastosowano metode eksperymentu peda-
gogicznego, wykorzystujac technike jednej grupy [Eobocki 2000]. Eksperyment
trwal jeden semestr (zimowy) roku akademickiego, czyli cztery miesigce i ciéle
zwigzany byl z realizacja 15 godzin obligatoryjnych wykltadéw z przedmiotu
Elementy pedagogiki specjalnej. Na pierwszym spotkaniu w ramach wyktadu po-
proszono studentki o zdefiniowanie/opisanie (w formie pisemnej) osoby z nie-
pelnosprawnodcig. Pézniej, zgodnie z planem studiéw, realizowano wyklad.
Wprowadzeniem byl rodzinny obraz niepelnosprawnosci, a nastepnie zgodnie
z tradycyjnymi dzialami pedagogiki specjalnej zaprezentowano wybrane zagad-
nienia z zakresu: pedagogiki oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna (oligo-
frenopedagogiki), pedagogiki 0s6b z dysfunkcjg narzadu stuchu (surdopedagogi-
ki), pedagogiki 0s6b z dysfunkcja narzadu wzroku (tyflopedagogiki), pedagogiki
0s6b przewlekle chorych i z dysfunkcjg narzadu ruchu (pedagogiki terapeu-
tyczng) oraz pedagogiki resocjalizacyjnej (zagadnienie przygotowywane przez
studentéw w formie recenzji artykuléw). Oprécz tradycyjnego wykladu, zapre-
zentowane zostaly materialy filmowe dotyczace omawianych tresci. Aranzowano
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réwniez dyskusje, podczas ktérych stuchaczki dzielity sie swoimi refleksjami oraz
zadawaly pytania odnoszace si¢ do omawianej problematyki. Po zrealizowaniu
zajeé, ponownie poproszono studentki o zdefiniowanie/opisanie osoby z nie-
pelnosprawnoscia. Respondentki umieszczaly nowg definicje/opis na odwrocie
swojej kartki ze starg definicjg/opisem z pierwszych zaje¢ — takie rozwigzanie
umozliwilo poréwnanie.

Badania mialy charakter anonimowy, przeprowadzono je wsrod 25 studen-
tek, czyli wszystkich studiujacych w trybie stacjonarnym, na III roku studiéw li-
cencjackich: kierunek: pedagogika, specjalnos¢: pedagogika spoteczno-opiekurncza
z pedagogika szkolna.

Pierwszej, selekcyjnej analizy dokonano, czytajac wszystkie zestawy definicji/
opisow. Do dalszej, szczegdtowej analizy (w ramach analizy jakoSciowej) wybra-
no zestawy pelne, czyli zawierajace dwie definicje/opisy (starg i nowg). Kolejnym
kryterium, byl wybor takich zestawdw, w ktérych definicja nowa réznila sie od
definicji starej. Na podstawie analizy tresci wyloniono kategorie dotyczace: pozy-
tywnych cech przypisywanym osobom z niepelnosprawnoscia, w tym wyjatko-
wosci (kategoria 1), dostrzegania mozliwosci rozwoju i funkcjonowania oséb
z niepelnosprawnoscia w spoleczenstwie (kategoria 2), cech wspdlnych (a nie
swoistych) dla wszystkich ludzi (kategoria 3).

Wyniki badan

Celem badan wlasnych bylo zaobserwowanie zmian w sposobie postrzegania
przez studentki os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna. Pomimo niewielkiej li-
czby badanych studentek (grupa wykladowa objeta badaniem liczyla 25 oséb),
zgromadzono ciekawy material badawczy. Wybrany (wg podanych wczesniej
kryteriéw) material, umieszczono w niezmienionej formie w tekscie, z kilku po-
wodéw. Kazda definicja/opis jest inna. Przytoczenie definicji starej (sformutowanej
przed rozpoczeciem zajec¢ z zakresu pedagogiki specjalnej) i nowej (sformutowa-
nej po zakonczeniu zaje¢ z zakresu pedagogiki specjalnej) umozliwia dokladng
analize — odnalezienie watkéw wspdlnych i watkéw nowych, swiadczacych o po-
zytywnych zmianach w postrzeganiu interpersonalnym oséb z niepelnospraw-
noscia.

Osoba z niepelnosprawnosciag — osoba, ktéra ma w jaki$ sposéb ograniczona spraw-

nos¢ fizyczna w okreslonym stopniu.

Osoba z niepelnosprawnoscia — osoba, ktéra ma ograniczona sprawnos¢ fizyczna i inte-

lektualng w okre§lonym stopniu i potrzebuje wigcej czasu na swéj rozwdj intelektualny.



176 Danuta Baraniewicz

W definicji pierwszej okreslenie niepelnosprawnos¢ utozsamiane jest tylko
zniepelnosprawnoscig ruchowg. Po zakonczeniu zajec¢ definicja zostata poszerzo-
na o jeden rodzaj niepetnosprawnoéci — niepelnosprawnos¢ intelektualng. Poja-
wila sie wazna informacja na temat rozwoju osoby z niepelnosprawnoscia (kate-
goria 2).

Osoba z niepelnosprawnoscia — to osoba niesprawna w pelni majaca pewne zaburze-
nia zaréwno w sferze fizycznej jak i psychicznej lub obie te sfery sa zaburzone. Wyma-
ga szczegoblnej opieki ze strony innych i czesto nie jest w stanie wykonywac pewnych
czynnoéci, ktére na co dzien osoba w pelni sprawna wykonuje bez problemu.

Osoba z niepelnosprawnoscia — to taka osoba, ktéra ma obnizone sprawnosci funkgji
fizycznych, psychicznych lub umystowych. Moze natomiast funkcjonowaé w spoleczenstwie
tak, jak osoba, ktéra nie posiada obnizonej sprawnosci.

Definicja pierwsza podkresla deficyty osoby z niepelnosprawnoscia, niemoz-
no$¢ wykonywania typowych czynnosci oraz konieczno$¢ opieki ze strony in-
nych. Definicja druga réwniez podkresla deficyty w zakresie sprawnodci, lecz
zaklada mozliwos¢ bardzo dobrego (na poziomie 0s6b pelnosprawnych) funkcjo-
nowania w spoleczenstwie (kategoria 2).

Osoba z niepelnosprawnoscia — osoba, ktéra posiada jaki$ deficyt rozwojowy, badz
umystowy w mniejszym badz wiekszym stopniu. W konsekwencji tego wymaga spe-
cjalistycznej opieki pod nadzorem lekarza specjalisty.

Osoba z niepelnosprawnoscia — niepelnosprawnosc fizyczna lub psychiczna, ktéra nie
pozwala na prawidlowe funkcjonowanie w spoleczenstwie, a jednoczesnie nie wyklu-
cza ich z bycia normalna osoba.

Definicja pierwsza ma charakter medycznego modelu niepelnosprawnosci,
koncentruje sie na deficytach i koniecznosci specjalistycznej opieki. Definicja dru-
ga jest podobna, jednak pojawia sie informacja, iz niepelnosprawnos¢ nie wyklu-
cza osoby z niepelnosprawnoscia z bycia ,0sobg normalng” (kategoria 3).

Osoba z niepelnosprawnoscia — jest to osoba, ktdra nie jest w stanie prawidlowo funk-
cjonowac w zyciu, moze mie¢ rézne deficyty, zaburzenia, ktére utrudniaja jej w jakiej$
czesci lub calkowicie uczestnictwo w zyciu/spoleczenstwie.

Sa to osoby, ktére nie do kofica mogg funkcjonowac jak osoby w pelni sprawne rucho-
wo i umyslowo. Jednak w zaleznosci od stopnia zaburzenia osoby te maja problemy
zyciowe, jednak osoby w pelni zdrowe réwniez napotykaja trudnosci w zyciu i tez po-
trzebujg pomocy specjalistow.

Zaréwno definicja pierwsza, jak i druga uwypuklajg zaburzenia uniemozli-
wiajace osobom z niepelnosprawnoscia pelne uczestnictwo w zyciu spolecznym.
W definicji drugiej (podobnie jak we wczesniej analizowanych) podkreslono po-
dobienstwa pomiedzy osobami pelnosprawnymi a osobami z niepelnosprawno-
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Scia; wszyscy ludzie spotykaja trudnosci i wszyscy ludzie potrzebuja pomocy in-
nych (kategoria 3).

Osoba niepelnosprawna to osoba, ktéra ma pewne trudnosci psychiczne, intelektual-
ne, fizyczne, ktére ograniczajg ja w codziennym zyciu, czesto jest wykluczona przez
spoteczenstwo.

Osoba niepelnosprawna to osoba, ktéra ma trudnosci jak osoba pelnosprawna, tylko
spostrzegana i oceniana jest ze wzgledu na swoja udowodniong niepetnosprawnos¢.
Rézni sie od innych, ale te réznice sprawiaja, ze jest wyjatkowa osoba jak kazdy z nas.

W pierwszej definicji pojawiajq sie watki dotyczace trudnosci, ograniczen
oraz wykluczenia. W definicji drugiej dokonano poréwnania probleméw oséb
z niepelnosprawnoscia i 0sob pelnosprawnych. Zwrécono uwage na kwestie jed-
nostronnego spostrzegania i oceniania 0séb z niepelnosprawnoscia oraz na ist-
niejgce réznice miedzy ludZzmi, z zastrzezeniem, ze wlasnie réznice decydujq
o naszej wyjatkowosci (kategoria 1).

Osoba niepelnosprawna — to osoba, ktéra ma trudnosci z funkcjonowaniem w spo-
leczenstwie, czasami jest wykluczana ze spoleczenstwa, ma problemy z realizacja rél
spolecznych.

Osoba niepelnosprawna — to osoba, ktéra ma problemy tak jak osoba petlnosprawna,
tylko Ze jest oceniana przez pryzmat stereotypu osoby niepelnosprawnej. To osoba,
ktéra ma braki, lecz braki posiada kazdy czlowiek nawet pelnosprawny. Rézni si¢ od
innych, ale te r6znice sprawiaja, ze jest jedyna w swoim rodzaju.

Definicje zblizone do analizowanych wczeéniej. W definicji pierwszej (oprocz
wykluczenia), podkreslono trudnosci w realizacji 16l spotecznych przez osoby
zniepelnosprawnoscia. W definicji drugiej, brakiiréznice (podobnie jak w defini-
cjach wczesniejszych) stanowia o niepowtarzalnosci osoby z niepetnosprawno-
Scia (kategoria 1,3).

Osoba z niepelnosprawnoscia to taka, ktéra nie jest w stanie w peini sama funkcjono-
wag, potrzebuje pomocy. Sa r6zne rodzaje niepelnosprawnosci.

Osoba niepelnosprawna — osoba, ktéra ma problemy tak jak osoba pelnosprawna tyl-
ko, ze jest oceniana przez pryzmat swojej choroby. Osoba ta ma braki, lecz braki ma
réwniez osoba pelnosprawna. Ma réznice, r6zni sie od innych, ale to sprawia, Ze jest
wyjatkowy.

Definicja pierwsza koncentruje si¢ na utrudnionym, samodzielnym funkcjo-
nowaniu os6b z niepelnosprawnoscia i koniecznosci udzielania im pomocy.
W definicji drugiej, pojawiaja sie, (po raz kolejny) watki dotyczace: oceniania oséb
z niepelnosprawnoscig przez pryzmat choroby, podobiefistw oséb z niepelno-
sprawnoscia i oséb pelnosprawnych oraz okreSlania réznic jako podstawy
wyjatkowosci (kategoria 1,3).



178 Danuta Baraniewicz

Osoba z niepelnosprawnoscig — kto$, kto wskutek choréb, wad wrodzonych badz wy-
padku ma uposledzone zmysty lub umysl, co utrudnia, ogranicza badz uniemozliwia
mu funkcjonowanie w spoteczenstwie.

Osoba z niepelnosprawnoscia — osoba, ktéra wskutek choréb, wad wrodzonych badz
wypadku ma uposledzone zmysly lub umyst (j.w.). Jednak przy odpowiedniej terapii
oraz wsparciu otoczenia moze bra¢ udzial w zyciu spolecznym.

Poczatek poréwnywanych definicji/opiséw (oprécz zamiany stowa ktfos na
osoba) jest taki sam. Jednak w definicji pierwszej dodatkowo podkredlono trudno-
sci w funkcjonowaniu spolecznym, w definicji drugiej zas pojawia sie perspekty-
wa udzialu oséb z niepelnosprawnoécig w zyciu spolecznym pod warunkiem ich
odpowiedniego wsparcia (kategoria 2).

Refleksje koncowe

W definicjach/opisach z poczatku zaje¢ w ramach przedmiotu Elementy
pedagogiki specjalnej, osoby z niepelnosprawnoscia postrzegane byly przez stu-
dentki, przez pryzmat deficytéw i ograniczen, zaleznoéci, koniecznosci korzysta-
nia z pomocy innych. Taki sposéb postrzegania okreslany jest mianem ,indy-
widualnego modelu niepelnosprawnosci” [Kantyka 2002, s. 25] i niewatpliwie
wpisuje sie w przywolywany wczesniej, medyczny model niepelnosprawnosci.
Na podkreélenie zastuguje fakt, ze postrzeganie to nie jest obrazem statycznym.
Po zajeciach z zakresu pedagogiki specjalnej, wypowiedzi respondentek zmienity
sie w sposéb pozytywny. W definicjach/opisach podkreslano podobienstwa po-
miedzy osobami z niepelnosprawnoécia a osobami pelnosprawnymi (kategoria
3), a réznice okreslano jako ceche korzystna $wiadczaca o wyjatkowosci (katego-
ria 1). Dostrzegano u 0s6b z niepelnosprawnoscia, mozliwosci rozwoju i funkcjo-
nowania w zyciu spolecznym (kategoria 2). W odpowiedzi na gtéwny problem
badawczy, stwierdzi¢ nalezy, iz pojawily sie pozytywne zmiany w sposobie post-
rzegania os6b z niepelnosprawnoscia przez studentki, ktére ukonczyly wyktady
z przedmiotu Elementy pedagogiki specjalnej.

Zmiany w postrzeganiu 0sob z niepelnosprawnoscia sg trudne; ewolucja me-
dycznego modelu niepelnosprawnosci w strone modelu spolecznego wymaga
czasu. Co mogloby zoptymalizowac ten proces? W dobie wszechobecnej techniki,
szczegblnie w odniesieniu do grupy os6b mlodych, ,naturalnym partnerem w do-
rastaniu do (...) Swiadomosci Srodowiska 0séb niepetnosprawnych mogtyby zo-
sta¢ media, ktore jednak sa ciagle malo wrazliwe na uczciwe, bez sensacji pokazy-
wanie niepelnosprawnosci” [Pigta 2002, s. 229]. Nie sposéb réwniez pomingé
jednego z podstawowych sposobéw umozliwiajacego poznanie, czyli bezposred-
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niego kontaktu [Bleszynska 2001]. Jednak ,utopia (...) wydaje sie zalozenie, iz
samo wlaczenie 0s6b z niepelnosprawnoscia w gléwny nurt zycia spotecznego
jest warunkiem wystarczajacym do zmiany sposobu ich postrzegania [Bleszyfiska
1997, s. 426-427].

Grupa 0s6b, ktéra objeto badaniami, jest grupa szczegodlna. Sa to mlode osoby,
ktore finalizuja edukacje na poziomie studiéw licencjackich. Wobec takiej grupy
wymagania spoleczne sa duze; od jej cztonkéw oczekuje sie dojrzatosci i odpo-
wiedzialnosci. Przejawiac sie¢ ona powinna rowniez w postrzeganiu innych ludzi.
W dobie edukacji inkluzyjnej, szczegélne wymagania pojawiaja sie réwniez
w zwigzku z podjeciem pracy zawodowej. Uzyskane w toku studiéw kwalifikacje
oraz uprawnienia zawodowe umozliwiaja badanym studentkom — absolwen-
tkom pedagogiki spoleczno-opiekunczej z pedagogika szkolna, prace w charakte-
rze: nauczyciela doradcy metodycznego, nauczyciela konsultanta, nauczyciela
specjalisty terapii pedagogicznej, nauczyciela w placéwkach pozaszkolnych,
pedagoga szkolnego, wychowawcy w placéwkach oswiatowych, wychowawczych
i opiekunczych [http://www.inow.up.krakow.pl/wp-content/uploads/2015/04/1-
psozpsz_-pzipu-stacjonarne, dostep 25.05.2017]. W dobie edukacji inkluzyjnej,
istnieje bardzo duze prawdopodobienistwo, ze wérdd dzieci i mlodziezy, z ktory-
mi absolwentki beda pracowaé zawodowo, znajda sie réwniez osoby z niepetno-
sprawnoscia.

Pilnym zadaniem uczelni wyzszych, przygotowujacych studentéw do pracy
z dzie¢mi, mlodziezg i dorostymi, pozostaje zatem organizowanie obligatoryj-
nych zajec¢ z zakresu pedagogiki specjalnej. Wiedza jest jednym z podstawowych
warunkéw optymalnej percepcji interpersonalnej, a ,optymalna percepcja to
taka, ktéra prowadzi do spolecznie pozadanych zachowan wobec innych ludzi”
[Skarzynska 1981, s. 299].
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Opinie studentéw pedagogiki specjalne;j
na temat twoérczosci

Myslenie twércze powinno towarzyszy¢ kazdemu czlowiekowi w codziennym zyciu. Jest nie-
rozlacznie zwigzane z rozwojem kazdej jednostki, w kazdym wieku. Dzieci z natury sa twércze.
Jednak niewlasciwie prowadzona edukacja moze tq spontaniczng twoérczos¢ skutecznie zahamo-
wad. Dzieci z r6znorodnymi trudnosciami w rozwoju zazwyczaj sa niechetne do podejmowania
dzialaf zwigzanych z szeroko rozumiang edukacja. W jaki sposob uatrakcyjni¢ nauke? Czy wy-
korzystywanie my$lenia twérczego podczas zaje¢ moze by¢ odpowiedzia, zaréwno z punktu widze-
nia atrakcyjnosci, jak i skutecznosci prowadzonych oddzialywan terapeutycznych? Zdecydowanie tak!
A zatem, w jaki sposob studenci pedagogiki specjalnej rozumiejg pojecie tworczosci i czy jest to
zgodne z ogélnie przyjetymi pogladami? W jaki sposéb respondenci oceniaja wlasny potencjat
tworczy? Artykul prezentuje poglady studentéw pedagogiki specjalnej, specjalnosci: terapia peda-
gogicznairewalidacja indywidualna, Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, na temat twor-
czosci. Celem podjetych badan bylo rozpoznanie stanu wiedzy studentéw pedagogiki specjalnej
na temat tworczosci, ludzi twérczych, procesu i produktu twérczego oraz klimatu i stymulowania
twoérczosci. Sumujac uzyskane dane okreslono ogélny poziom wiedzy studentéw o twoérczosci.

Stowa kluczowe: edukacja, pedagogika specjalna, twdrczo$é, myslenie tworcze

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, whois 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
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Nieustannie mysle o twdrczosci.

Moja twdrczos¢ zaczyna sig codziennie rano,

kazdego dnia znajduje cos kreatywnego do zrobienia w moi zyciu
Miles Davis

Wprowadzenie

We wspolczesnym $wiecie zjawisko tworczosdci nacechowane jest wielozna-
cznoscia, wieloaspektowoscia i interdyscyplinarnym ujeciem, dlatego tez nie-
zmiernie trudne do zdefiniowania. W. Andrukowicz [1999, s. 5] podkresla, ze
Aworczos¢ jest zjawiskiem wielowymiarowym, paradoksalnym i w duzej mierze od-
pornym na naukowe eksploracje. Intensywne i wielozakresowe rozpoznawanie jej
fenomenu i istoty [...] wcale nie zblizylo nas do mety poznania”. Na przestrzeni
dziejow pojecie twdrczosci zmienialo swoje znaczenie (schemat 1.).

TWORCA

! s
1 1 1

Bog Artysta Cztowiek

I—Sredniowiecze I— XIX wiek |— XX wiek

Schemat 1. Znaczenie pojecia ,twoérczos¢” wg W. Tatarkiewicza

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie [Tatarkiewicz 1975].

Od czas6w $redniowiecza tworczoé¢ uwazana byla jako przywilej wylacznie
Boga, do ktorej ludzie nie sa zdolni. Tylko Bog jest Stworca, czyli daje istnienie
rzeczom i tworzy z niczego. W jezyku sztuki termin ,twoérczos¢” pojawit sie do-
piero w XIX wieku, kiedy to okreslenie ,tworca” stalo sie synonimem ,artysty”,
czyli czlowieka cechujacego sie niezwykloscig i tajemniczoscig, obdarzonego
natchnieniem, niezwyklym talentem i energia tworcza, ktory jest zdolny do wy-
twarzania fikcyjnego istnienia, wydarzen i loséw. Od tego tez czasu twoérczosé
zmienila znaczenie z tworzenia ,z niczego” w tworzenie rzeczy nowych [por.
Tatarkiewicz 1975, Szmidt 2007]. Takie rozumienie tworczosci istnieje w podejsciu
elitarnym, okreslajacym tworczo$¢ w odniesieniu do wybitnych umystéw, zdol-
nych do tworzenia wielkich, wartosciowych i nowych dziel, ktére wnosza co$
istotnego do rozwoju kultury, sztuki lub nauki, a co wiecej s3 powszechnie podzi-
wiane, uznawane i wykorzystywane [Necka 2001].
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Z kolei w wieku XX zrodzita sie mysl, ze twérca moze by¢ kazdy cztowiek zdol-
ny do wytwarzania nowosci, nowego dzialania, czy dzieta w dyscyplinach innych
niz sztuka [por. Tatarkiewicz 1975; Szmidt 2007]. W nurcie tym W. Okon [1996,
s. 297] podkresdla, ze ,twérczoé¢ moze przejawiac sie w kazdej dziedzinie dzialal-
noéci ludzkiej zarowno artystycznej i naukowej, jak i organizacyjnej, technicznej,
produkcyjnej i wychowawczej”. Zaznaczy¢ nalezy rowniez, jak twierdzi W. Ta-
tarkiewicz [1975, s. 303-304], ze ,nie wszedzie tam gdzie jest nowos¢, jest twor-
czos$¢. Pojecie nowosci jest ogdlnikowe — i co w jednym sensie tego wyrazu jest
nowe, nie jest nim w innym sensie (...). O tworczoéci stanowi nie sama nowosg¢;
stanowi tez co$ innego — wyzszy poziom dzialania, wiekszy wysitek, wieksza sku-
tecznos¢”, a wiec ,kazde dzialanie czlowieka wykraczajace poza prosta recepcje”
[tamzZe, 5. 302]. Twdrczy charakter kazdego cztowieka, cho¢ niekoniecznie w row-
nym stopniu zaklada egalitarne podejécie. W tym ujeciu twdrczos¢ jest cechg inte-
lektualng,czy osobowosciows, jak kazda inna. Egalitarny punkt widzenia nie jest
negacja istnienia wybitnych tworcéw i wielkich dziel. Oznacza jedynie, ze zaréw-
no ,przecietnemu” cztowiekowi, jak i genialnym twdrcom przypisuje sie te sama
zdolnosé¢ do wytwarzania dziel — ktére cechuje nowosc¢ i wartoéciowosé. Réznica
polega jedynie na stopniu rozwiniecia tejze zdolnosci [Necka, 2001]. Nastep-
stwem egalitarnego sposobu rozumienia tworczosci jest teoria twoérczej codzien-
nosci, ktéra w przekonaniu K.J. Szmidta [2007, s. 164] ,jest po prostu przejawem
postawy kreatywnej na co dzien”.

Aspekty interpretacji twoérczosci

Na gruncie zaréwno psychologii, jak i pedagogiki istnieje wiele niejedno-
znacznych definicji, a w zaleznosci od orientacji teoretycznej i metodologicznej
badacze akcentujg réznorodne jej wymiary, zgodne z czteroaspektowym para-
dygmatem interpretacji tworczoéci, zwanym ,Modelem 4P” (por. schemat 2).

Ujmowanie tworczosci w sposéb wieloaspektowy w literaturze psychologiczno-
-pedagogicznej ,podkresla wielowatkowos$¢é omawianego zjawiska oraz wprowa-
dza porzadek myslowy i przejrzystosc pojeciowa [Parys 2013, s. 17].

Atrybutywny aspekt twérczosci uwzglednia cechy produktu, ktére okreslaja
go jako nowy i uzyteczny. KJ. Szmidt [2007, s. 67] rozumie twdrczos¢ jako
,dziatalno$¢, przynoszaca wytwory (dzieta sztuki, sposoby postrzegania $wiata,
metody dzialania itd.) cechujace si¢ nowoscig i posiadajace pewna wartos¢ (este-
tyczng, uzytkows, etyczng, poznawcza badz inng), przynajmniej dla samego pod-
miotu tworzacego”. Ocena zgodna z tymi kryteriami w duzym stopniu uwarun-
kowana jest kulturowo i historycznie, jest zatem wzgledna. Nowos¢, stwierdza
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E. Necka [2000, s. 785], ,jest wzgledna z natury rzeczy, poniewaz co$ jest nowe je-
dynie w odniesieniu do starego; poza tym co§ moze by¢ nowe tylko do pewnego
stopnie, a nie w sensie absolutnym. Z kolei warto$¢ nawet jesli uzna sie jej absolut-
ny charakter w sensie ontologicznym, zwykle przypisywana jest réznym wytwo-
rom i obiektom w zaleznosci od sytuacji, kontekstu kulturowego i epoki historycz-
nej”’. Dodatkowo, to co dla jednostki moze by¢ nowym wytworem, moglo juz
gdzie$ wczesniej istnie¢. Mozemy zatem wyr6zni¢ tworczos¢ obiektywna, ktora
odnosi sie do wytworéw nieznanych i wartosciowych spolecznie oraz twérczosé
subiektywna — wtdérna, gdy produkt jest juz znany, ale autor nie wie o jego istnie-
niu lub nie ma do niego dostepu [Pietrasifiski 1969].

a ™\
PRODUCT PROCESS
produkt, wytwor proces psychiczny
aspekt atrybutywny aspekt procesualny
Czteroaspektowy paradygmat

interpretacji tworczosci

PERSON PRESS
osobowos¢, osoba twdrcza srodowisko, otoczenie
aspekt personologiczny aspekt srodowiskowy
N\ J

Schemat 2. Czteroaspektowy paradygmat interpretacji twérczosci

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie [por. Stasiakiewicz 1999; Szmidt 2007].

Procesualny aspekt interpretacji twdrczosci skoncentrowany jest na specyficz-
nych wilasnosciach proceséw psychicznych, prowadzacych do powstania idei lub
zachowan twoérczych [Szmidt 2007]. Jednak, jak podaje A. Strzalecki [2003], nie
jest mozliwe stworzenie procesualnej definicji twérczosci, bez informacji dotycza-
cych produktu i jego cech. Podkresli¢ nalezy takze za M. Stasiakiewiczem [1999,
s. 23], ze ,proces tworczy jest procesem dialogu pomiedzy osoba i produktem wy-
nikajacym z faktu, ze wytwor dziatania jest na kazdym etapie jego powstania by-
tem materialnym lub mentalnym o okreslonej logice i strukturze, wymuszajacym
zakres i kierunek dalszych dziatan”. K.J. Szmidt [2007] zaznacza, Ze nie istnieje tylko
jeden, optymalny rodzaj procesu psychicznego, ktéry pozwala uzyska¢ tworcze
rezultaty w réznych dziedzinach, a operacjom intelektualnym bioragcym udzial
w tworzeniu przypisuje cechy normalnosci i zwyczajnosci.

Koleiny z aspektéw paradygmatu interpretacji twoérczosci — aspekt persono-
logiczny — skoncentrowany jest na poszukiwaniu cech charakteryzujacych oso-
by twoércze. M. Csikszentmihalyi [za: Szmidt 2007, s. 50-51] za twoérce uwaza
osobe, ktorej ,myéli lub dzialania zmieniajg lub ustanawiajg nowa dziadzing”.
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Z kolei ,twoérczoscia jest jakikolwiek akt, idea lub produkt, ktéry zmienia ist-
niejaca dziedzine badz tez przeksztalca istniejaca dziedzine w nowa”. Analiza
biograficzna uznanych twoércéw realizowana przez M. Csikszentmihalyi pozwo-
lita wykry¢ niejednokrotnie sprzeczne ze soba wymiary osobowosci tworczej,
ktére ujeto w schemacie 3.

* bystro$¢ (inteligencja) * naiwno$¢

* energia fizyczna + zamitowanie do ciszy i spokoju
* wesolos¢ + dyscyplina

+ odpowiedzialno$¢ * nieodpowiedzialno$¢

+ wyobraznia i fantazja * poczucie rzeczywistosci

* introwersja + ekstrawersja

+ pokora + duma

* buntowniczo$¢ * niezaleznos¢

+ Zzartobliwo$¢ + obiektywno$¢

* cierpienie i smutek + zdolno$¢ do wielkiej radosci

Schemat 3. Wymiary osobowosci twérczej M. Csikszentmihalyi

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie [Szmidt 2007, s. 51].

Personologiczne podejscie do twdrczosci, jak zauwaza M.S. Szymanski [1987],
ma ogromne znaczenie dla pedagogiki, gdyz pozwala na okreslenie i ksztalttowa-
nie takich cech osobowosci, ktére umozliwia dzieciom i mtodziezy optymalne wa-
runki twérczego rozwoju. Wiedza ta pozwala wyznacza¢ cele, okresla¢ cechy
i umiejetnosci jakie chcemy pobudza¢, rozwija¢ i wspieraé. Jednak o przebiegu
i efektywnosci procesu twoérczego w znacznym stopniu decyduja takze czynniki
zewnetrzne, wplywajace na twoérczo$¢ w aspekcie stymulatoréw i inhibitorow.
Dzialalno$¢ twoércza, podkresla R. Schulz [1990, s. 329] ,podobnie jak inne formy
ludzkiej dziatalnosci, przebiega zawsze w okreslonych warunkach, w okreslonym
kontekscie, w okreslonym srodowisku”. Warunki zewnetrzne, pozapodmiotowe,
odnosza sie do kontekstu spotecznego, w jakim przebiega proces tworczy. Sa to
czynniki materialne, techniczne, spoteczne i kulturowe, ktére wyzwalajg, dyna-
mizuja i usprawniaja aktywnos¢ tworcza jednostki (stymulatory), badz tez hamuja
i utrudniaja jej przebieg (inhibitory) [Szmidt 2007].



186 Izabella Galuszka, Agnieszka Ochman

Szkola, a aktywno$¢ tworcza dzieci

Szkola niezaprzeczalnie wplywa na rozwdj ucznia, ale jak zauwaza W. Dobro-
towicz [1995], jednoczesnie hamuje jego spontaniczng aktywnos$¢ i postawe
tworcza. Zatem zadanie wspierania twérczego potencjalu mozna postrzegac jako
wyzwanie stojace przed calym systemem edukacji. Takie wspieranie dzieciecych
postaw twoérczych, wymaga odmiennych niz tradycyjne dzialan, ktére nie
odwoluja sie do przyswajania, systematycznosci, uczenia sig, czy powigkszania
zasob6ow wiedzy.

Tworczos¢ w odniesieniu do dzieci to wielostronna dziatalno$¢, ktérej owo-
cem sg nowe i oryginalne wytwory w obrebie poznania, sztuki lub techniki. Moze
nig by¢ przykladowo: rozwigzanie problemu poznawczego lub organizacyjnego,
skomponowanie piosenki, ulozenie wierszyka, malowanie obrazu czy wykonanie
ciekawego urzadzenia technicznego. Zazwyczaj wytwory te byly juz kiedys wy-
konane przez innych, dlatego moéwi sie o twdrczosci wtérnej lub subiektywnej.
Z taka tworczosciag mamy najczesciej do czynienia réwniez w dzieciecej zabawie
[Klim-Klimaszewska 2010].

Dziecko w naturalny sposéb jest tworcze — twierdza R. Gloton i C. Clero [1976,
s. 56] — ,u dziecka, podobnie jak u cztowieka dorostego, umysl przejawia sie swo-
bodnie i wielokierunkowo, zawsze w jaki$§ sposob, z wyjatkiem sytuacji, gdy
cztowiek dorosty niszczy to w swym dazeniu do podporzadkowania sobie wszyst-
kiego”. Aktywno$¢ mlodego czlowieka zwigzana jest z rozwojem, a tym samym
ukierunkowana na budowanie siebie. W tym znaczeniu aktywno$¢ twoércza staje
sie jedna z potrzeb biologicznych, a jej zaspokojenie zwiazane jest z optymalizacjq
rozwoju jednostki. Wszelka aktywnos¢ twoércza, aby mogla zaistnie¢, musi by¢
motywowana w naturalny sposob, czyli musi uruchamiaé sie poprzez motywy
wewnetrzne. Taka najbardziej naturalng motywacjg jest potrzeba konkretyzacji
swojego wewnetrznego $wiata za pomocg form, ktére zachwycaja ich tworce,
a takze dajg poczucie radosci stworzonym przedmiotem i zainteresowanie wyko-
nywang czynnoscia.

Gléwnym celem wspolczesnej edukacji, wskazuje J. Uszynska-Jarmoc [2007],
jest ksztalcenie mtodego pokolenia do aktywnego uczestnictwa w procesie zmian,
ktére zachodzacych w Swiecie. W ostatnich latach, zmienito sie podejscie zaréwno
do wychowania, jak i ksztalcenia matego dziecka. Zauwazono, ze dziecko jest pod-
miotem tych dzialan i nalezy wspierac jego podstawowe zdolnosci tworcze. Celem
tak rozumianej edukacji powinno by¢ wyksztalcenie takich kompetencji, ktére po-
moga mlodym ludziom w szybkim dostosowaniu sie do nowej rzeczywistosci,
umiejetnym korzystaniu z dorobku kulturowego, a takze samodzielnym wiaczaniu
sie¢ w tworzenie kultury. Do wypelniania tak postawionych zadan potrzebna jest
tworcza postawa, autonomia w dzialaniu, a takze rados¢ z samorealizacji.
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Stymulacja zachowan kreatywnych, podkresla E. Necka [2001] stanowi
niezbedny warunek w procesie nabywania wiedzy i do$wiadczen, a takze
uzyskiwania wyzszych osiagnie¢. Aktywnos¢ twércza moze ujawniac sie tylko
w sprzyjajacych warunkach, w srodowisku stymulujacym jej rozwdj, ktére mozna
rozpatrywac w trzech plaszczyznach (schemat 4.).

PLASZCZYZNY ROZWIJANIA
AKTYWNOSCI TWORCZE! U DZIECI

materialna emocjonalna metodyczna
warunki umoZliwiajgce warunki organizowania
dziecku twdrczq dzialgnosc z warunki zapewniajgce twércy kreatywnej dziatalnosci przez
wykorzystaniem roinorodnych poczucie bezpieczeristwa stymulowanie, inspirowanie
tworzyw lub kierowanie

Schemat 4. Plaszczyzny rozwijania aktywnosci tworczej u dzieci

Zrédto: Opracowanie wilasne na podstawie [Klim-Klimaszewska 2007, s. 836].

Zaréwno nauczyciel jak i sama szkola, czy wczesniej przedszkole, pelni
ogromng role we wspieraniu twoérczego potencjalu swoich uczniéw. Rola ta staje
sie tym istotniejsza w przypadku, gdy Srodowisko rodzinne nie sprzyja ksztatto-
waniu postawy tworczej dziecka. A zatem aby rozwo6j tworczosci u uczniéw, ich
wrodzonych sklonnosci, umiejetnosci i motywacji do ich wykorzystania stat sie
przedmiotem oddzialywan edukacyjnych, nauczyciele-pedagodzy musza wie-
dzie¢ i rozumieg, jak jest istota owej dyspozycji do twdrczosci, jakich wymaga
warunkéw i dzialan, a takze co jest jej stymulatorem, a co inhibitorem [Batacho-
wicz 2014].

Zalozenia metodologiczne i opis grupy badawczej

Gléwnym celem prezentowanych badan bylo rozpoznanie stanu wiedzy stu-
dentéw pedagogiki specjalnej na temat tworczosci. Do tak przedstawionego celu
okreslono problemy badawcze, ukierunkowane na okreslenie poziomu wiedzy
i pogladéw studentéw dotyczacych:

— twodrczosdi,

— ludzi twoérczych,

— procesu tworczego,
— produktu twérczego,
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— klimatu i stymulowania twérczosci,
— wiedzy o twoérczosci
— samooceny wlasnego potencjalu twérczego.

W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego. Uzyto technike
pomiaru, w ktérej wykorzystano kwestionariusz ,Co Sadzisz o Twoérczosci” (COST)
w opracowaniu Doroty Ekiert-Oldroyd, ktérym postuzono sie za zgoda autorki.
CSOT sklada sie z 60 twierdzen, ilustrujacych poglady na temat twérczosci, ktore
nalezy oceni¢ w trzy stopniowej skali P — prawda, N — nieprawda oraz ? — brak de-
cyzji. Kwestionariusz pozwala okresli¢ wiedze i opinie badanych oséb na temat
tworczosci. Twierdzenia podzielone zostaly na szes¢ skal, obejmujacych poglady
na temat:

1. twoérczosci (zawiera 17 twierdzen, dotyczacych ogélnych pogladéw na temat
tego, czym jest tworczosé. Przykladowe twierdzenia: , Twdérczo$é i inteligencja
przejawiaja sie tak samo”, ,Rozwiazywanie fikcyjnych probleméw jest bez-
sensowne”);

2. cech ludzi tworczych (zawiera 21 twierdzen, przyklady: ,Ludzie twérczy czesto
maja niezwykte hobby”, ,Twérczy ludzie lubia takie dzialania, ktérych rezul-
taty latwo przewidziec”);

3. procesu twoérczego (zawiera 4 twierdzenia, na przyklad: ,Proces twoérczy
przebiega w spos6b zaplanowany i uporzadkowany”, ,Wynalazki czesto
powstaja w wyniku zupelnie przypadkowych skojarzen”);

4. twérczego produktu (zawiera 4 twierdzenia tj.: ,Produkt twoérczy to produkt
nowy i uzyteczny”, ,Wiele tzw. gadzetéw to znakomite przyklady produktéw
twdrczych”);

5. klimatu i czynnikéw stymulujacych twoérczo$é (zawiera 9 twierdzen,
przyklady: ,Mozna nauczy¢ sie specjalnych technik myslenia rozwijajacych
pomystowos¢”, ,Tak zwana atmosfera w miejscu pracy moze hamowac twoércze
zachowania ludzi badz stymulowac je”);

6. samooceny wlasnego potencjalu twoérczego (zawiera 5 twierdzen dotyczacych
samooceny wlasnej aktywnosci twoérczej. Przyklady twierdzen: ,Mysle, ze
w poréwnaniu z innymi ludzmi jestem bardziej twérczy”, ,Robie takze rzeczy,
ktére mozna by uznaé za twoércze”).

Odpowiedzi w skalach 1-5 punktowane sa zgodnie z kluczem. Badany moze
uzyska¢ maksymalnie 55 punktéw. Skala 6 interpretowana jest dla kazdego uczest-
nika indywidualnie.

Do kwestionariusza dolgczona zostala metryczka, zawierajgca pytania zwig-
zane z: uczestnictwem w treningu twoérczosci oraz oceng jego przydatnosci dla
dalszej pracy pedagogicznej, wyksztalceniem, wiekiem, doSwiadczeniem zawo-
dowym, a takze stopniem awansu zawodowego wsrdd pracujacych studentow-
-nauczycieli.



‘ausem aruemoderd(Q :ojporz

89 Te'Le 88 G6'L 44 691 (24 £8'C 19 LL'TL 0L ¥6'T1 urazey
69 00'8€ 68 008 4z 991 sz 86'C €9 LTel 1L 80°CL o | BPomIOM
© | nBuruan m
9 £9's€ a8 9L v 748 89 14T 68 €€l 99 6C'T1 e rerzpn
Amoprenuoy
9 LL'Sg L8 a8’z 9% G8'1 99 9T 9¢ S8'1L 69 T9'1L [eAzoneu
ey  [ozAmod
) , , , , , v)sAze)s [oAzoneu
99 099¢ 98 VL 0¥ 651 VL ¥6°C €9 6C€L ¥9 7601 ‘] 7 [oz1uod
- y y y y y amopomez
12 68'8¢ 06 118 6€ a1 79 ae'c 79 147498 8L el Je[ G-C jerrejuojom S1usa70
14 96'8¢ 06 80'8 44 GL1 6L VAR €9 €€l SL €8°C1 Jelq | -peimsoq
99 0T'9e €6 078 St 08T sz 00 €g 0T'T1 69 0811 ye 1¢ [ozdmod
89 VA gAY L8 L8'L W 991 €L 06'C €9 STeT 0z 88'TT vey g foziuod MOIM
<9 6L'9¢ /8 €82 17 S9'T 69 8L°C 09 6etl 9 S6'01 aureuoloesaru MOTpIyS
12 T0'6€ 68 86'L o174 04T 9L S0'e 79 0s’€l <74 08C1 aureuoloels qhar
% X % X % X % X % X % X
DSOZ2I0M] O 1DS0ZJIQM] NTUBM 0392210M) 0392210M) UoAzo10M] 5507210M) e
Kzpam -O[NWIA}S T NjewIp| npnpoxd nsadoxd 1Zpn|
worzod Aujo30 :yewa) eu Aper3og

YoAusepm uepeq a[}aImMs M IDSOZOIOM] JeWId) BU MOJUIPNIS AZPIIM Ue)G ‘T B[aqe],



Opinie studentow pedagogiki specjalnej na temat twdrczosci 189

Badaniu poddani zostali studenci Il roku pedagogiki specjalnej, Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie, o specjalnosci: terapia pedagogiczna i rewalidacja
indywidualna, studiéw 2-letnich, magisterskich w trybie stacjonarnym i niestacjo-
narnym. Lacznie w badaniu uczestniczylo 80 os6b. Z uwagi na charakter i kieru-
nek studiéw byly to tylko kobiety.

W celu szczegdlowej analizy danych grupa zostala podzielona z uwzglednie-
niem czterech zmiennych, ré6znicujacych poziom wiedzy i samooceny potencjalu
tworczego. Byly to: tryb studiéw (stacjonarne i niestacjonarne), wiek (ponizej i po-
wyzej 30 roku zycia), doswiadczenie zawodowe (praca zawodowa powyzej 2 lat,
wolontariat powyzej 2 lat, praca zawodowa ponizej 2 lat, brak doswiadczenia)
oraz udzial w treningu twérczosci (kurs do wyboru realizowany podczas studiéw).

Stan wiedzy studentéw pedagogiki specjalnej na temat
twoérczosci — wyniki badan wlasnych

Wiedza dotyczaca twdrczosci uwazana jest przez autoréw traktujgcych o niej
[por. Squires 1999; Adamek, Batachowicz 2014; Ekiert-Oldroyd 2014], jako istotny
sktadnik kompetencji pedagogicznych, do ktérych zalicza si¢ réwniez kompeten-
cje kreatywne. Uznawana za podstawe poznawcza rozumienia i interpretacji sen-
su edukacyjnej rzeczywistosci wazna jest rowniez dla praktycznego dziatania ka-
zdego przyszlego nauczyciela. Nadawanie oraz rozumienie znaczen, a takze
tworzenie dzialan pedagogicznych wynika z posiadanej wiedzy i pogladéw
[Batachowicz 2014, s. 116]. Aby pozna¢ wiedze przyszlych pedagogéw na temat
tworczosci analizie poddane zostaty wyniki uzyskane w badaniach, ktére zawarto
w tabeli 1.

Adekwatnosc¢ pogladow do danego zjawiska zostata ujeta w kolejnosci przy-
jetej przez autorke kwestionariusza CSOT dotyczacych: twodrczosci, cech ludzi
twoérczych, procesu twoérczego, produktu twdérczego, klimatu i stymulowania
twdrczosci oraz ogdlnego poziomu wiedzy o twoérczosci. Kazda skala zostanie
omowiona w odniesieniu do przyjetych czterech kryteriow badawczych: trybu
studiow, wieku, doswiadczenia zawodowego oraz udzialu w treningu twérczosci.

Po analizie pierwszej skali — pogladéw na temat twérczosci wykazano, ze stu-
denci studiéw stacjonarnych (75%) maja wyzszy poziom wiedzy na temat twoér-
czodci, niz studenci studiéw niestacjonarnych (64%). Z kolei uwzgledniajac wiek
badanych oséb mozna stwierdzi¢, ze poziom ich wiedzy na temat twérczosci nie
r6zni sie pomiedzy grupami ponizej i powyzej trzydziestego roku zycia.
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Zaréwno respondenci z doswiadczeniem zawodowym zdobytym podczas
wolontariatu (78%), jak i brakiem doswiadczenia w pracy pedagogicznej (75%)
posiadaja najwieksza wiedze na temat twdrczosci. Z kolei wyniki najnizsze otrzy-
maly osoby, ktére pracuja w zawodzie nie diuzej niz dwa lata (64%). R6znica po-
miedzy tymi osobami a wolontariuszami siega 14%.

Rozwazajac wyniki uzyskane przez badanych bioracych udziat w realizowa-
nym podczas studiéw kursie treningu twdrczosci, mozna zauwazyc¢, ze reprezen-
tuja oni nizsze poziom wiedzy dotyczacy twoérczosci (66%) niz respondenci nie-
bioracy w nim udziatu (71%).

W ogoélnym zestawieniu wynikéw uzyskanych w tej skali wida¢, ze studenci
terapii pedagogicznej i rewalidacji indywidualnej maja w duzej mierze (70% ba-
danych) prawidlowo uksztaltowane poglady na temat twdrczosci.

Analiza kolejnej skali traktujaca na temat ludzi twérczych oraz cech z nimi
zwiazanych pokazuje, iz tylko 64% studentéw studiéw stacjonarnych ma pra-
widlowa wiedze na ten temat. O 4 punkty procentowe gorzej wypadaja studenci
studiow niestacjonarnych, gdzie Sredni wynik na osobe wyniést 12,55 punktow,
a mozliwych do uzyskania bylo 21. Nizsze wyniki w omawianej skali zauwazy¢
mozna w analizie danych ze wzgledu na wiek. Tu réznica siega 10% pomiedzy
przyjetym kryterium wieku. Mlodsi studenci (63%) maja wyraznie bardziej adek-
watnie uksztaltowane poglady zwigzane z ludZmi twoérczymi niz ci, ktérzy prze-
kroczyli trzydziesty pierwszy rok zycia (53%).

Przyjmujac za kryterium analizy wynikéw doswiadczenie zawodowe zauwazy¢
mozna wyrazne réznice pomiedzy osobami czynnie dzialajacymi jako wolontariusze,
a nauczycielami kontraktowymi z podobnym stazem, ale zawodowym. Pierwsi
znich uzyskali 64%, co bylo najwyzszym wynikiem u badanych oséb w tej skali, dru-
dzy az o 8% nizszy. Studenci bez do$wiadczenia zawodowego zdobyli taka samg
liczbe punktéw (63%) jak ci, ktérzy pracuja na stanowisku nauczyciela stazysty.

Podobnie jak w poprzedniej skali osoby, ktére nie braly udzialu w zajeciach
z treningu twoérczodci obligatoryjnych wykazujq si¢ wiekszg prawidlowoscig
w pogladach. Réznica ta wyniosta 4%.

Ogolne zestawienie wynikéw wskazuje na $rednig prawidiowos¢ pogladow
respondentéw zwigzanych z ludZmi twérczymi (61%).

Kwestionariusz CSOT zawiera cztery pytania dotyczace pogladéw na temat
procesu twoérczego. Jak wynika z analizy danych zamieszczonych w tabel, stu-
denci studiéw stacjonarnych dobrze poradzili sobie z tymi pytaniami uzyskujac
76% poprawnych wynikéw. Z kolei studenci studiéw niestacjonarnych maja
mniejszg wiedze na ten temat i uzyskali wyniki nizsze o 7 punktéw procentowych.

Pod wzgledem doswiadczenia zawodowego, osoby go niemajace uzyskaly,
w tej skali, najwyzszy ze wszystkich badanych wynik 79%. Kolejni byli nauczycie-
le stazysci, uzyskujac wynik nizszy od poprzednich o 5% (74%), nauczyciele kon-
traktowi Srednio zdobyli 65%, a wolontariusze 64%.
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Kolejny raz udzial w zajeciach z treningu twdrczosci okazal sie niekorzyst-
nym dla uzyskanych wynikéw. Osoby, ktére uczestniczyly w tych zajeciach,
osiagnely wynik 0 7% nizszy (68%) od tych, ktdre nie byly jego uczestnikami (75%).

Ogolny sredni wynik dla tej skali jest dos¢ wysoki i wynosi 72% odpowiedzi
zgodnych z prawidlowymi pogladami na temat procesu tworczego.

Najnizsze ze wszystkich wynikéw w badanych skalach otrzymali respon-
denci w czesci dotyczacej wiedzy na temat produktu twoérczego (42%). Pytania
zawarte w teécie dotyczyly gléwnie rozumienia stwierdzen zwigzanych z uzytecz-
noscia i nowoscia tworzonych przedmiotéw. Studenci studiéw stacjonarnych
uzyskali nieznacznie wyzszy od studentéw studiéw niestacjonarnych wynik,
ktoéry wyniost 43%. W drugiej grupie byl on o 2% nizszy (41%).

Osoby, ktore przekroczyly trzydziesty pierwszy rok zycia wykazaly sie
wieksza zgodnoscia swoich pogladéw prawda (45%), niz studenci ponizej trzydzies-
tego roku zycia (42%).

Przyjmujac za kryterium posiadane doswiadczenie zawodowe mozna za-
uwazy¢, ze w tej jedynej kwestii osoby realizujace sie jako wolontariusze uzyskaty
najnizszy ze wszystkich badanych wynik (39%). Najlepiej zaprezentowali sie tu-
taj nauczyciele kontraktowi pracujacy zawodowo powyzej 2 lat (46%). Nauczyciele
kontraktowi (40%) tylko nieznacznie przewyzszyli osoby dzialajace w wolontaria-
cie. Studenci nie posiadajacy doswiadczenia zawodowego uzyskali Sredni wynik
44% , ktoéry byl jedynie 0 2% nizszy od najwyzszego z prezentowanych, przyjmujac
do analizy pogladéw na temat produktu twérczego ustalone kryterium.

Ogolny wynik dla badanej grupy w omawianej IV skali byl najnizszy ze wszyst-
kich i wyni6st 42%.

Kolejna skala odnosi sie do wiedzy na temat klimatu i stymulowania twér-
czosci. Pozwala okresli¢ wiedze i poglady badanych dotyczace rozwijania twoér-
czych uzdolnien oraz wplywu $rodowiska na rozwijanie tych uzdolnien. Studenci
studiéw stacjonarnych uzyskali w tej czesci testu bardzo wysoki wynik siegajacy
89% prawidlowych odpowiedzi, przewyzszajac tym samym studentéw trybu nie-
stacjonarnego o 2%.

Réznica widoczna jest rowniez w wynikach uzyskanych pomiedzy studenta-
mi z uwzglednieniem wieku. Starsi studenci (93%) uzyskali wynik wyzszy od
mlodszych (87%) 0 6%.

Wysoki poziom wiedzy prezentujq studenci bez doswiadczenia zawodowego
oraz wolontariusze, po 90%. Nizsze odpowiednio 0 4% i 3% wyniki uzyskali stu-
denci pracujacy: nauczyciele stazysci i kontraktowi.

Podobnie jak w poprzednich trzech skalach, tutaj réwniez udzial w treningu
tworczosci mial negatywny wplyw na prawidlowosé odpowiedzi. Osoby, ktére
nie uczestniczyly w tym kursie uzyskaly wynik 89%, bedacy wyzszym o 4% od
studentéw uczeszczajacych na zajecia.
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Ostatnig pozycje zajmuje ogélny wynik poziomu wiedzy o tworczosci. Stu-
denci studiéw stacjonarnych (71%) wyraznie lepiej w odniesieniu do studentéw
studiéw niestacjonarnych (65%), rozumieja pojecie tworczosci i poszczegdlne
aspekty z nig zwigzane. Uzyskany wynik pomiedzy grupami pierwszego kryte-
rium r6zni sie az 0 6%.

Pod wzgledem wieku nie ma tak duzej r6znicy w uzyskanych wynikach. Stu-
dentki bedace ponizej trzydziestego roku zycia osiagnely sredni wynik 68%, a po-
wyzej trzydziestego pierwszego — 66%.

Rozpatrujac ogélny poziom wiedzy o twoérczosci pod wzgledem posiadanego
doswiadczenia zawodowego wyraznie zarysowuje sie granica pomiedzy osobami
o braku do$wiadczenia i wolontariuszami (obie grupy osiagnely 71%), a osobami
posiadajacymi do$wiadczenie zawodowe opierajace sie na pracy nauczyciela,
gdzie wyniki sa nizsze. Odpowiednio u nauczycieli stazystow o 5% (66%) i na-
uczycieli kontraktowych o 6% (65%).

W ogélnym zestawieniu wynikéw potwierdza sie juz zauwazony paradoks, iz
osoby, ktére nie uczestniczyly w zajeciach z treningu twoérczosdci posiadajg
wieksza wiedze na temat tworczosci w poréwnaniu z osobami uczeszczajacymi
na zajecia z tego zakresu. Odpowiednio wynik plasuje sie w Sredniej 69% do 65%.

Sredni uzyskany wynik dla wszystkich uczestnikéw badania — 68%, mieci sie
w przedziale okreslajagcym ogdlny poziom wiedzy o twérczosci jako wysoki.

Ostatnim z badanych elementéw, interpretowanym dla kazdego responden-
taindywidualnie, jest samoocena wlasnego potencjalu twérczego. Do jej okresle-
nia postuzylo pie¢ twierdzen, ktére razem z wynikami zostaly zamieszczone
w dwoch ponizszych tabelach 21 3.

Jak wynika z analizy danych zawartych powyzej, studenci studiéw stacjonar-
nych prawie w 40% oceniaja swoj potencjal jako twoérczy. O 10% przewyzsza go
jednak negatywna ocena wlasnych mozliwosci w tym kierunku. Ponad 11% ba-
danych os6b nie jest w stanie jednoznacznie okresli¢ swojego potencjatu twérczego.
Odwrotnie twierdza studenci studidw niestacjonarnych, uwazajac sie za osoby
tworcze i formulujac pozytywnie stosunek do swojego potencjatu w 42%. Ponizej
30% badanych os6b okresla swoje umiejetnosci jako nie twoércze. Taka sama liczba
0s6b nie moze jednoznacznie ustosunkowac sie do twierdzen okreslajacych po-
tencjal tworczy.

Podejmujac sie dokladnej analizy kolejnych pytan zwigzanych z ocena wilas-
nej aktywnosci twdrczej mozna zauwazyg¢, ze 35% badanych studentéw twierdzi,
ze byli bardziej twoérczy od innych. W negatywnej ocenie tego twierdzenia wida¢
réznice, gdyz prawie 60% studentéw stacjonarnych i tylko 35% niestacjonarnych
nie uwaza sie za bardziej twoérczych od innych.

Prawie polowa studentéw studidw stacjonarnych nie wie, czy sa osobami
tworczymi, pozostali nie zgadzaja sie z tym twierdzeniem. U studentéw studiéw
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niestacjonarnych jest podobnie, az jedna czwarta osob nie moze jednoznacznie
ustosunkowac sie do tego twierdzenia.

Tabela 2. Wynik samooceny potencjatu twérczego studentéw studiéw stacjonarnych
w Swietle badanh wlasnych

Poglad na temat twierdzenia Prawdziwe Falszywe Nie moze sie
zdecydowac

Twierdzenie N % N % N %
My§lq, zew porf)v.vnar’uu z innymi ludz- 14 35,0 23 575 3 75
mi jestem bardziej twérczy niz oni
Nie wiem czy jestem osoba twércza 17 42,5 20 50,0 3 7,5
Mysdle, ze w t.esc1e tworczosci miatbym 15 375 16 40,0 9 2.5
dobre wyniki
Mam juz pewien dorobek twoérczy 13 32,5 25 62,5 2 5,0
Robig talfle 1zeczy, ktére mozna 20 50,0 14 35,0 6 15,0
by uzna¢ za tworcze
Razem 79 39,5 98 49,0 23 11,5

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Tabela 3. Wynik samooceny potencjatu tworczego studentéw studiéw niestacjonarnych
w $wietle badan wlasnych

Poglad na temat twierdzenia Prawdziwe Falszywe Nie moze sm;}zde-
cydowac

Twierdzenie N % N %o N %o
Mysle, ze w porwnaniu z innymi ludz- | 35,0 14 35,0 12 30,0
mi jestem bardziej twérczy niz oni
Nie wiem czy jestem osoba twércza 15 37,5 16 40,0 9 22,5
Mysle, ze w tescie tworczosci miatbym 1 275 7 175 2 55,0
dobre wyniki
Mam juz pewien dorobek twoérczy 20 50,0 14 35,0 6 15,0
Robie tal/qe rzec/zy, ktére mozna o4 60,0 7 175 9 2,5
by uznac za twércze
Razem 84 42,0 58 29,0 58 29,0

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Warto zwrdci¢ uwage na kolejne pytanie, w ktérym ponizej 40% studentéow
studiow stacjonarnych twierdzi, iz mialoby dobre wyniki w tescie twoérczosci.
Roéwniez 40% z tej grupy negatywnie ocenilo to pytanie, a jedna czwarta nie
mogla sie zdecydowaé. Ponad polowa odpowiedzi studentéw studiéw niesta-
cjonarnych, wskazuje na brak zdecydowania w tej kwestii. Tylko minimalnie
ponad jedna czwarta badanych przyjeta w tej sprawie pozytywne stanowisko.



Opinie studentow pedagogiki specjalnej na temat twdrczosci 195

W ocenie posiadanego dorobku twdrczego ponad 60% studentéw studiow
stacjonarnych twierdzi, ze go nie ma. Natomiast 50% studentéw studiéw niesta-
cjonarnych okreéla, ze posiada swdj dorobek twoérczy, co jest ciekawe przypomi-
najac wezesniejsze wyniki prawidlowosci pogladéw na temat produktu twoérczego.

Ciekawym w odniesieniu do zaprezentowanych wynikéw jest réwniez
poglad na temat wykonywanych przez siebie rzeczy, ktére traktowane sg jako
tworcze. Az 50% studentéw studiéw stacjonarnych i 60% studentéw studiow nie-
stacjonarnych twierdzi, iz ,robi takie rzeczy, ktére mozna by uznac za tworcze”.

Podsumowanie

Dla praktyki edukacyjnej wazne jest to co nauczyciele wiedzg na temat procesu
tworczego, osobowosci, wytworu, oraz uwarunkowan kreatywnosci. Wiedze te
powinni posiadac juz studenci kierunkéw pedagogicznych, aby kreatywnie mo-
glirozwijac nie tylko przyszlych uczniéw, ale rowniez siebie [Batachowicz 2014].

Jak wskazuje analiza zaprezentowanych wynikéw badan, ogélny poziom
wiedzy na temat twoérczodci studentow pedagogiki specjalnej Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie (specjalnosc¢: terapia pedagogiczna i rewalidacja
indywidualna, drugi rok, studia magisterskie, tryb: stacjonarny i niestacjonarny)
jest na poziomie wysokim. Niemniej jednak mozna by, ze wzgledu na charakter
studiow, oczekiwa¢ wyniku wyzszego.

Badania wykazaly, ze zawodowo pracujacy nauczyciele oceniaja siebie jako
osoby tworcze, co nie ma jednak potwierdzenia w ich pogladach. Ciekawe jest
réwniez podejscie tej grupy badawczej do oceny wilasnych mozliwosci i osiggnie¢
w testach tworczosci, ktére oceniaja oni jako negatywne.

Doswiadczenie zawodowe wskazujace na posiadanie wiedzy na temat twoér-
czodci okazalo sie paradoksalnie cechg negatywna. Lepsze wyniki w pogladach
na temat elementéw skladajacych sie na dzialania twoércze oraz ogélnie na po-
ziom wiedzy o twoérczodci osiagneli studenci niepracujacy oraz wolontariusze,
uczeszczajacy na studia stacjonarne. Zaskakujace sa rowniez dane ukazujace kurs
treningu twoérczosci jako czynnik negatywnie wplywajacy na wiedze jego uczest-
nikdéw o tworczosci.

Poglady na temat produktu twoérczego oceniane w badaniach J. Balachowicz
[2014] jako wzrastajace wraz ze stazem pracy nauczyciela i awansu zawodowego,
u badanych studentéw, ktérych wyniki przedstawione sa w niniejszym opraco-
waniu, wyraznie si¢ r6znig. W prezentowanych badaniach wynik przyjetej grupy
badawczej zmniejsza sie wraz z doswiadczeniem i stazem pracy zawodowej. Zja-
wisko to jest negatywne i nalezy mu przeciwdziatac.
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Dzieci sq twoércze. Trzeba jednak tg tworczos¢ pobudzac i rozwijaé, a moze
to zrobi¢ tylko $wiadomy i twoérczy nauczyciel, ktéry posiada wiedze z zakresu
tworczodci, charakteryzuje sie cechami osobowosci twoérczej i sam podejmuje
tworcze dzialania. Dlatego tez nalezaloby poszerza¢ wiedze studentéw pedago-
giki — przyszlych nauczycieli, a takze pedagogéw juz pracujacych dotyczaca
tworczosci, poniewaz tylko twoérczy nauczyciel moze ksztaltowaé twoérczego
ucznia.
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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
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students either prepare for future work or creates an opportunity to gain professional experience.
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Wprowadzenie

Praktyki pedagogiczne, bedace kluczowym elementem przygotowania do za-
wodu nauczyciela, umozliwiajg — juz na etapie studidw — zdobywanie umiejetno-
§ci projektowania, planowania i realizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Sluza nabywaniu kompetencji organizacji, tworzeniu i doskonaleniu wlasnego
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warsztatu pracy dydaktyczno-wychowawczej i naukowo-badawczej [Kosciotek,

Pir6g 2006, s. 91].

Skoro mowa o nabywaniu licznych kompetencji przez przyszlych pedago-
gow specjalnych i nauczycieli ksztalcenia integracyjnego, to warto w tym miejscu
siegna¢ do klasyfikacji zaproponowanej przez J. Babke, uwzgledniajacej kompe-
tencje nauczycieli ksztalcenia integracyjnego i specjalnego. Wspomniany autor
wyrdznia kompetencje interpretacyjne i realizacyjne, a wéréd nich takze kompe-
tencje specyficzne i niespecyficzne, ktore przypisuje grupie nauczycieli zaangazo-
wanych w realizacje idei integracji [Babka 2001, s. 517]. Do kompetencji specyficznych,
czyli takich, ktore wynikaja ze swoistych wlasciwosci ptynacych z wychowania
i nauczania dzieci niepelnosprawnych i zdrowych, zalicza:

1) wiedze z zakresu pedagogiki specjalnej i psychologii, w tym o rodzajach i sto-
pniach niepelnosprawnosci, etiologii zaburzen, mozliwosci wspierania roz-
woju 0s6b niepelnosprawnych oraz ich specyficznych potrzebach; orientacje
w przepisach dotyczacych ksztalcenia integracyjnego i specjalnego; znajo-
mo$¢ programéw dydaktyczno-wychowawczych; znajomo$¢ metod form
i srodkow ksztalcenia specjalnego;

2) kompetencje diagnostyczne, stanowiace podstawe planowania i podejmowania
dzialan edukacyjnych, a takze dzialan rewalidacyjnych oraz umozliwiajace
rozeznanie sie¢ w mozliwodciach wychowankéw, ich zainteresowaniach,
potrzebach i relacjach spolecznych;

3) kompetencje wychowawczo-dydaktyczne, umozliwiajace nauczycielom roz-
wigzywanie probleméw zwiazanych z organizacja edukacji, tak aby byta ona
skuteczna w stosunku do wszystkich dzieci, a wéréd nich: dostosowanie za-
dani do mozliwosci dziecka, uwzglednianie jego specyficznych wtasciwosci,
stosowanie szeroko rozumianej indywidualizacji, elastycznoé¢ planéw, stwa-
rzanie odpowiedniej atmosfery, podejmowanie wspotpracy z nauczycielami
i bliskimi dziecka, ksztaltowanie pozytywnych postaw u dorostych w stosun-
ku do dzieci niepetnosprawnych i edukacji integracyjne;j.

Z kolei kompetencje niespecyficzne dotycza umiejetnosci interpersonalnych
i innowacyjnych, bedacych warunkiem skutecznosci dzialaii kazdego nauczyciela.
Pierwsze z wymienionych skladaja sie z umiejetnosci wyznaczajacych jakos¢ sto-
sunkéw miedzyludzkich. Jak wynika z badah wspomnianego autora, rzeczywiste
kompetencje interpersonalne nauczycieli charakteryzuja nastepujace cechy oso-
bowe: cierpliwos¢, otwartos¢, poczucie humoru, konsekwencja, tolerancja, mite
usposobienie, opiekuiczo$¢, opanowanie, spokéj, wyrozumialos¢, empatia,
autentyczno$¢, komunikatywnosé. Wymienione cechy sa warunkiem nawiazania
pozytywnych relacji zaréwno z wychowankami, wspétpracownikami, czy tez
rodzicami dzieci, co gwarantuje przeplyw informacji o dzieciach, jak i zachowanie
cigglosci oddziatywan.
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Kompetencje innowacyjne wiaza sie z natomiast potrzeba tworzenia, poszu-
kiwania i wdrazania do praktyki najlepszych rozwigzan dotyczacych procesu
wychowawczo-dydaktycznego [Babka 2001, s. 517-518].

Nabywanie w toku dzialan praktycznych wielu kompetencji specyficznych
przez przyszlych pedagogéw specjalnych i nauczycieli ksztalcenia integracyjne-
go zastuguje na szczegdlng uwage, poniewaz praca z osobami niepetlnosprawny-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych wymaga swoistego przygotowania
i odpowiednich predyspozycji osobowosciowych.

W dalszej czeéci niniejszego artykulu przyjrzymy sie kwestiom dotyczacym
regulacji prawnych zwigzanych z praktycznym przygotowaniem do zawodu stu-
dentéw kierunku pedagogika specjalna.

Praktyki pedagogiczne — organizacja oraz regulacje prawne

Na gruncie polskim praktyczne przygotowanie do zawodu nauczyciela siega
swoimi korzeniami do poczatkéw ubieglego stulecia, kiedy to powstaty pieciolet-
nie seminaria nauczycielskie, w ktérych, zgodnie z dekretem z 7 lutego 1919 roku,
od trzeciego roku rozpoczynala sie tzw. praktyka zawodowa. ,Seminarzysci pod-
czas praktyki petnili funkcje pomocnicze wspierajace nauczyciela, np. uczestni-
czyli w przerwach migdzylekcyjnych, pomagajac nauczycielowi dyzurujgcemu,
wykonywali wszelkiego rodzaju czynnosci porzadkowe” [Moraczewska 2012, s. 190].

Aktualnie kwestie dotyczace realizacji praktyk pedagogicznych sa uregulo-
wane stosownymi rozporzadzeniami, wéréd ktérych mozna wyrdznié:

— Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 roku w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykony-
wania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2012 r. Nr 0, poz. 131);

— Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 2 listopada 2011
roku w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego (Dz. U.
z 2011 r. Nr 253, poz. 1520);

— Ustawa z dnia 27 lipca 2005 roku — Prawo o szkolnictwie wyzszym; tekst jedno-
lity po wejsciu w zycie wszystkich przepiséw ustawy z dnia 18 marca 2011 roku
o zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach na-
ukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz
o zmianie niektérych innych ustaw (Dz. U. z 2012 r., poz. 572 ze zm.);

— Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 12 lipca 2007
roku w sprawie standardoéw ksztalcenia dla poszczegélnych kierunkéw oraz
pozioméw ksztalcenia, a takze trybu tworzenia i warunkoéw, jakie musi
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spelnia¢ uczelnia, by prowadzi¢ studia miedzykierunkowe oraz makrokierun-
ki (Dz. U. z 2007 r. Nr 164, poz. 1166);

— Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 roku w spra-
wie szczegolowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia
szkoét i wypadkéw, w ktérych mozna zatrudnié nauczycieli niemajacych wy-
zszego wyksztalcenia lub ukonczonego zakladu ksztalcenia nauczycieli (Dz. U.
z dnia 27 marca 2009 r.).

Opracowanie odpowiednich rozporzadzen na szczeblach centralnych stano-
wi wazng podstawe do formulowania celéw praktyk pedagogicznych, okreslania
szczegdlowych programéw praktyk oraz metod i form ich realizacji. Biorac pod
uwage zalecenia wskazanych wyzej rozporzadzen, uczelnie wyzsze okreslaja
wewngtrznymi dokumentami (statut uczelni, regulamin) sposéb organizacji
praktyk i ich przebieg (plany i programy studiéw) [Putka 2012, s. 185-186].

Normatywny opis realizacji praktyk pedagogicznych odnajdujemy w stan-
dardach ksztalcenia nauczycieli, ktére to méwig o obowigzku zrealizowania przez
studentéw trzech modulow:

— modul pierwszy — obejmujacy zajecia zwiazane z danym kierunkiem studiéw;

— modul drugi — zwiazany z przygotowaniem pedagogiczno-psychologicznym
uwzgledniajacym poszczegélne etapy edukacyjne oraz obowigzek umiejetno-
Sci poznania uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

— modul trzeci — dotyczacy dydaktyki ogdlnej oraz przedmiotowe;j.

Ogolna liczba godzin praktyk pedagogicznych w zakresie trzech powyzszych
moduléw ksztalcenia wynosi 150 godzin, w ramach ktérych uczelnie maja obo-
wiazek zapewnic studentom:

- ,warunki umozliwiajace zaréwno uzyskanie przygotowania praktycznego
w zakresie realizacji zadan wychowawczych i opiekunczych, jak i poznanie
r6znych klas i zespoléw uczniowskich oraz zdobycie odpowiedniego doswiad-
czenia pedagogicznego w zakresie organizacji pracy przedszkola, szkoly lub
placéwki, planowania, realizowania i oceniania wynikéw procesu ksztalcenia;

— dostep do pracowni specjalistycznych, sprzetu i pomocy dydaktycznych;

— opieke i nadzor opiekuna praktyk;

— warunki umozliwiajace samodzielne opracowanie konspektéw lekcji lub sce-
nariuszy zaje¢, na bazie informacj ii wskazéwek przekazanych przez opiekuna
praktyk;

— warunki do prowadzenia lekcji (zaje¢) z zastosowaniem technologii informa-
cyjnej, w szczegdlnosci z wykorzystaniem tresci i zasobé6w edukacyjnych znaj-
dujacych sie na portalach internetowych” [Dz. U. z 2012 r. Nr 0, poz. 131].

Powolujac si¢ na wspomniane standardy ksztalcenia nauczycieli przyjmujemy,
ze w trakcie realizacji praktyki nastepuje ksztalttowanie kompetencji opiekui-
czo-wychowawczych oraz dydaktycznych przez:
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1) zapoznanie sie ze specyfika szkoly lub placéwki, w ktorej praktyka jest odby-
wana, w szczeg6lnosci poznanie realizowanych przez nig zadan opiekunczo-
-wychowawczych, terapeutyczno-rehabilitacyjnych i dydaktycznych, poznanie
sposobu funkcjonowania szkoty lub placéwki, organizacji pracy, pracowni-
kéw, uczestnikéw proceséw pedagogicznych oraz prowadzonej dokumentacji;

2) obserwowanie zaje¢;

3) wspdldziatanie z opiekunem praktyk;

4) pelnienie roli opiekuna-wychowawcy oraz nauczyciela, w tym asystowanie
nauczycielowi prowadzacemu zajecia oraz samodzielne prowadzenie zaje¢;

5) analize iinterpretacje zaobserwowanych i do§wiadczanych sytuacjii zdarzen
pedagogicznych [Dz. U. z 2012 r. Nr 0, poz. 131].

A zatem za zbudowanie dobrego programu praktyk pedagogicznych iich
finansowanie odpowiadajq szkoly wyzsze. ,W zwiazku z tym konstruktor i reali-
zator danego programu powinien uwzgledni¢ m.in. wejSciowa wiedze uczacych
sie (studiujacych), motywacje, nastawienia emocjonalne i inne czynniki behawio-
ralne uczacych sie (studiujacych), takze kwalifikacje i motywacje nauczycieli, spo-
soby kontaktowania sie kadry z uczacymi sie (studiujacymi)” [Wenta 2013, s. 21].

Praktyki pedagogiczne stanowia integralng cze$¢ procesu dydaktycznego
realizowanego w wyzszych szkotach pedagogicznych, akademiach i uniwersyte-
tach, stad w dalszej czesci niniejszego artykulu, warto spojrze¢ na funkcje jakie
pelnia we wspomnianym procesie dydaktycznym.

Funkcje praktyk pedagogicznych

Praktyki pedagogiczne pelnia kilka bardzo istotnych funkgji. Pierwsza, podsta-
wowa i najbardziej kluczowa jest przygotowanie do pracy w zawodzie. Z punktu
widzenia pracodawcy, a szczegolnie tak specyficznego jak dyrekcja placéwki zaj-
mujacej sie problemami oséb z niepelnosprawnoscig, nie jest atrakcyjnym taki
pracownik, ktéry ma do zaoferowania ,jedynie” wyzsze wyksztalcenie i zdobytg
w toku studiéw wiedze teoretyczna. Po pierwsze dlatego, iz konkurencyjnos¢ na
rynku pracy jest dosy¢ duza i tego rodzaju kwalifikacjami moze poszczycic¢ sie
wiele 0s6b, po drugie za$ pracodawca niechetnie zatrudnia osoby, ktére nie tylko
nie maja zawodowego doswiadczenia, ale takze uksztalttowanych, wiasciwych
nawykow pracowniczych, takich jak: dobra organizacja pracy, punktualnos¢ czy
odpowiedzialnos¢ [Kobylarek, Zakowicz 2011, s. 108]. W tym miejscu ponownie
nalezaloby odnie$¢ sie do zagadnienia kompetencji nauczycielskich, ktére mozna
interpretowac jako indywidualne zdolnosci, predyspozycje do wykonywania da-
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nego zawodu, opierajace sie zaréwno na wrodzonych wlasciwosciach danej jed-
nostki, jak i wiedzy oraz umiejetnosciach przekazywanych przez otoczenie.

Zatem rodzi sie pewna watpliwoé¢, czy praktyki pedagogiczne, bez sprzy-
jajacych cech osobowosciowych studenta, pozwalaja na zdobycie odpowiednich
kompetencji i kwalifikacji do wykonywania zawodu? Z pewnoscig nie, jednak
w tym miejscu pojawia sie kolejna istotna funkcja praktyk pedagogicznych, a mia-
nowicie daja one mozliwos¢ zatwierdzenia lub zmiany podjetych przez studenta
wyboréw dotyczacych kierunku studiéw czy zawodu. To bardzo istotna kwestia,
aby sprawdzi¢ w praktyce czy wyobrazenia studenta o pracy, w tym przypadku
w placéwcee specjalnej, pokrywaja sie z rzeczywistoscig, czesto bardzo trudna
i wymagajaca duzej odpornosci psychiczne;j.

Kolejna wazna funkcje stanowi konfrontacja zdobytej wiedzy teoretycznej
z praktyczng wiedza zwiazang z kierunkiem studiéw. Dzieki Iaczeniu teorii
z praktyka studenci moga lepiej zrozumie¢ i zapamietaé przedstawiany na zaje-
ciach akademickich material teoretyczny, a przede wszystkim zwréci¢ uwage
na sensowno$c¢ i uzytecznos$¢ przyswojonej wiedzy, ktéra niejednokrotnie jawi
sie studentom jako nieuzyteczna w przyszlej pracy zawodowej [Szkolak 2014].

Oproécz zastosowania wiedzy teoretycznej w toku prowadzonych i obserwo-
wanych przez studenta zaje¢, praktyki pedagogiczne pelnig ogdlng funkcje
ksztalcaca. Ukierunkowuja praktykanta na myslenie pedagogiczne i sprzyjaja
usamodzielnianiu sie w przyszlej pracy zawodowej. Ucza wyodrebniania
i porzadkowania faktéw, stawiania diagnozy, czyli rozpoznawania przyczynido-
chodzenia do pewnych wnioskéw. Wiedza przekazywana studentom podczas
odbywanej praktyki ma za zadanie nauczy¢ ich podejmowania w przyszlosci
odpowiedzialnych decyzji, umozliwi¢ stosownie w konkretnych sytuacjach wia-
domosci teoretycznych i metodycznych oraz poméc rozwiazywaé problemy
w dziataniu [Lobacz 2013, s. 50-51].

Ponadto praktyki pedagogiczne otwieraja perspektywy bezposredniego po-
znania organizacji oraz funkcjonowania placéwek. Wybdr placéwek jako miejsca
realizacji praktyk jest bardzo bogaty i daje szeroki wachlarz mozliwosci, jezeli
chodzi o zdobywanie niezbednego doswiadczenia zawodowego. Wsréd miejsc
mozna wyrdzni¢ osrodki wczesnej interwencji, placéwki prowadzace wczesne
wspomaganie rozwoju dziecka, przedszkola integracyjne/specjalne badz posia-
dajace oddzialy integracyjne i/lub specjalne, szkoly podstawowe i gimnazja
z oddzialami integracyjnymi, szkoly specjalne, osrodki szkolno-wychowawcze,
poradnie psychologiczno-pedagogiczne, OREW, §wietlice terapeutyczne, swietlice
srodowiskowe, DPS, SDS, WTZ, ZAZ, spoldzielnie socjalne, mieszkania treningowe
prowadzone przez MOPS, sanatoria, prewentoria, domy wczaséw dzieciecych,
turnusy rehabilitacyjne oraz inne placowki zajmujace sie¢ problemami oséb z nie-
pelnosprawnoscig. W trakcie realizacji praktyki we wspomnianych placéwkach
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studenci miedzy innymi poznaja grupy i zespoly klasowe, a takze indywidualne
przypadki 0s6b z réznorodnymi zaburzeniami funkcjonowania. Obserwuja réz-
nice indywidualne w danej grupie, cechy osobowosciowe poszczegdlnych pod-
opiecznych, poznaja dokumentacje obowigzujaca w placéwce, przeprowadzajq
hospitacje i samodzielne zajecia, co wiaze sie takze z wykonaniem pomocy na-
ukowych, pelnig dyzury. A jak oceniaja organizacje praktyk — przekonamy sie
w kolejnej czeéci niniejszego artykutu.

Ocena organizacji praktyk pedagogicznych z perspektywy
przyszlych pedagogéw specjalnych i nauczycieli
ksztalcenia integracyjnego

Zgodnie z harmonogramem praktyk w I semestrze nauki studenci kierunku
pedagogika specjalna na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
Slgskiego w Katowicach odbywaja praktyke asystencka w wymiarze 30 godzin.
Praktyka ma charakter preorientacyjny i ma na celu przedstawi¢ studentom
I roku specyfike pracy w r6znorodnych placowkach specjalnych. Szczegdtowe za-
dania praktyki okreéla Regulamin Praktyk Pedagogicznych, a takze dokument
okreélajacy obowiazki studenta odbywajacego praktyke asystencka.

Kazdego roku studenci sa proszeni o ocene organizacji praktyk pedagogicz-
nych w placéwkach specjalnych w skali od 0 do 3, w tym ocenie podlegaja takie
kryteria, jak:
szczegotowe informacje o specyfice dzialania placowki;
mozliwo$¢ zadawania pytan dotyczacych specyfiki dzialania placowki;

organizacja czasu w placowce;
mozliwo$¢ obserwacji pracy pedagoga - zaje¢ grupowych lub indywidualnych.
Praktyki we wszystkich rodzajach placéwek specjalnych zostaty bardzo wy-

soko ocenione przez studentéw. Ponizsza tabela 1 prezentuje $rednig ocen peda-
gogicznej praktyki asystenckiej w placowkach specjalnych w latach 2012-2017.

Jak wynika ze szczegdlowej analizy wynikow badan, najwyzej oceniony
aspekt to mozliwo$¢ zadawania pytan dotyczacych specyfiki dziatania placowki.
Wysoko réwniez ocenione zostato przekazywanie informacji o jej funkcjonowa-
niu. Zatem zyczliwos¢ pracownikéw, ich zaangazowanie, a takze che¢ dzielenia
sie do§wiadczeniami z wlasnej pracy zawodowej zostaly docenione przez studen-
tow wszystkich badanych rocznikéw.
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Tabela 1. Ocena przez badanych studentéw organizacji praktyk asystenckich w placéwkach
specjalnych w latach 2012-2017

Jak pani/pan ocenia organizacje spotkania w placowkach?
. Rok .. 12012-2013 | 2013-2014 | 2014-2015 | 2015-2016 | 2016-2017
Lp. Oceniany aspekt | akademicki
Liczba 197 55 77 83 15
studentow
1 Szczegdlowe informacje o specyfice 2,84 2,96 2,72 2,90 2,99
dzialania placéwki
5 Mozliwo$¢ zadawania pytan 2,91 3,00 2,94 2,92 3,00
dotyczacych specyfiki placowki
3. | Organizacja czasu w placowce 2,53 2,48 2,35 2,62 2,92
4 Mozliwosé observYacji pracy 2,50 2,75 2,83 2,75 2,95
pedagoga w danej placowce
Srednia 2,67 2,75 2,71 2,80 2,97

Zrédto: Badania wlasne.

Wysoka ocena pracy nauczycieli ksztalcenia specjalnego oraz integracyjnego
przekiada sie na swiadoma decyzje dotyczaca studiowania pedagogiki specjalne;.
Osoby, ktoére wybraly kierunek pedagogika specjalna z myslg o pracy we wspo-
mnianym zawodzie, przyznaja, iz praktyki pozwolily im utwierdzi¢ sie w przeko-
naniu o wlaéciwym wyborze przysztej drogi zawodowej. Warto podkresli¢, iz nie
tylko wykwalifikowane podejscie i profesjonalizm nauczycieli, ktérych prace stu-
denci mieli okazje obserwowa¢, utwierdzil studentéw co do wlasciwego wyboru
kierunku studiéw. Wiekszosé¢ oséb przyznaje, iz upatruje w tym zawodzie swoje-
go rodzaju misje oraz cheé przyczynienia sie do poprawy funkcjonowania dzieci
z réznorodnymi deficytami rozwojowymi.

Takie nastawienie studentéw napawa duza dawka optymizmu, poniewaz
praca nauczyciela ksztalcenia integracyjnego badz specjalnego nie jest latwa.
Przyszly pedagog musi liczy¢ sie z tym, ze dzialania przez niego podejmowane
moga nie przynosic spektakularnych rezultatow, stad nalezy uzbroic sie w cierpli-
wos¢ inie popada¢ w zniechecenie. W tym przypadku nie wystarczy bogata wie-
dza teoretyczna czy tez doswiadczenie pedagogiczne, ale dodatkowo szczegdlne
wlasciwosci osobowosciowe, na ktére wskazuje B. Sliwerski, piszac: ,pedagog,
niezaleznie od miejsca swojej pracy, nie potrzebuje ministerialnego zobowigzania
do zaangazowania w proces ksztalcenia i wychowania, uczulania na jakie$
wyjatkowe wartosci czy idee, jezeli chce z glebsza refleksja i odpowiedzialnie
taczy¢ moc i warto$¢ oddziatywan pedagogicznych z ich skutecznoscia dla dobra
wspodlnego. Powinien jedynie wczytac sie w tkwigce w nim samym wartosci, do-
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znania, przeczucia i nadzieje, aby wpisywac je w szkolng codziennos¢. Edukuje

bowiem sobg i przez siebie” [Sliwerski 2010, s. 33].

Pozadane cechy pedagoga specjalnego to réwniez: duza wnikliwo$¢ poznawcza
i dociekliwo$¢ badawcza, odpowiedzialno$¢ za organizowany proces dydaktyczno-
-wychowawczy z osobg niepelnosprawna, jak réwniez optymizm w kontaktach
z podopiecznymi [Panczyk 1998, s. 104]. Ponadto niezwykle istotne wydaja sie
takze kompetencje spoleczne, a wéréd nich umiejetnoé¢ wspoélpracy, zaréwno
z rodzing dziecka, nauczycielami, jak i innymi specjalistami opiekujacymi sie
dzieckiem - psychologiem, logopeda, rehabilitantem ruchowym oraz pozo-
stalymi osobami wchodzacymi w skiad zespolu terapeutyczno-wychowawczego.
O wysokich wymaganiach dotyczacych ksztalcenia przyszlych nauczycieli
wspomina rowniez Z. Kwieciniski, twierdzac, iz wspélczesnie konieczne jest: ,wy-
ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli o nowych, innych niz dotychczas kompe-
tencjach: w sensie tresci — bardziej lacznych niz wysoko specjalistycznych, bar-
dziej otwartych niz zamknietych, bardziej twdrczych niz odtwoérczych, a w sensie
charakteru roli zawodowej — odchodzacych od funkcji przekaziciela i egzekutora
do roli przewodnika i ttumacza” [Kwiecinski 2000, s. 17].

Jak wysoko oceniana jest praca pedagogéw specjalnych oraz nauczycieli
ksztalcenia integracyjnego, pokazuja takze inne badania przeprowadzone
w latach 2014-2017. Zgodnie z harmonogramem praktyk na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slgskiego w Katowicach w IIT i IV semestrze nauki stu-
denci kierunku pedagogika specjalna odbywajg srédroczng praktyke specjaliza-
cyjna w wymiarze 30 godzin na semestr w nastepujacych placéwkach ksztalcenia
specjalnego:

— w semestrze III - 30 godz. srédrocznej praktyki specjalizacyjnej w zespole
szkot specjalnych, o§rodku szkolno-wychowawczym dla mlodziezy niewido-
mej i niedowidzacej, Domu Pomocy Spolecznej i Osrodku Rehabilitacyjno-
-Edukacyjno-Wychowawczym;

— w semestrze IV - 30 godz. srédrocznej praktyki specjalizacyjnej w zespole
szkol specjalnych i Osrodku Rehabilitacyjno-Edukacyjno-Wychowawczym.

Realizacja praktyki Srédrocznej ukierunkowuje studentéw na nabywanie
zalozonych kompetencji do wykonywania zawodu nauczyciela/pedagog specjal-
nego. Zamierzone efekty osiagane sa dzieki uczestnictwu studentéw (w niewiel-
kich grupach typu laboratoryjnego) wraz ze swoim opiekunem (nauczycielem
akademickim) w codziennej dzialalnosci placowek specjalnych. Student obser-
wuje oraz prowadzi pod nadzorem nauczyciela zajecia opiekunczo-wycho-
wawczo-dydaktyczne, a nastepnie przygotowuje raport z praktyki oraz analize
dokumentacji, na podstawie ktdrej otrzymuje ocene koficowa. Takze w tym przy-
padku po zakoniczeniu realizacji praktyki studenci zostali poproszeni o ocene jej
organizacji w skali od 0 do 3, w nastepujacych aspektach:
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— formaizakres opieki nad przebiegiem praktyki sprawowanej przez pracowni-

ka US — opiekuna praktyki;
— forma i zakres pomocy ze strony pracownikéw placéwki, w ktérej realizowana
byla praktyka pedagogiczna;

w programie praktyk pedagogicznych;

wyposazenie placowki praktyk;
mozliwo$é samodzielnego prowadzenia zaje¢;
mozliwo$¢ zdobycia nowej wiedzy praktycznej/ doswiadczenia;
zadowolenie studenta z przebiegu praktyki.

atmosfera panujaca podczas realizacji praktyk w placéwece;

mozliwos¢ zrealizowania wszystkich zadan szczegélowych okreslonych

mozliwos$¢ wdrazania wlasnych propozycji rozwigzan metodycznych;

Jak studenci ocenili organizacje praktyk pedagogicznych, prezentuje tabela 2.

Tabela 2. Ocena przez badanych studentéw organizacji srédrocznej praktyki specjalizacyjnej
w placéwkach specjalnych w latach 2014-2017

Srednia punktéw uzyskanych
na podstawie ocen studentéw
Lp. Oceniany aspekt
2014-2015 2015-2016 2016-2017
(66) (64) (64)
Forma i zakres opieki nad przebiegiem praktyki
1. | sprawowanej przez pracownika US — opiekuna 2,87 291 2,90
praktyki
Forma i zakres pomocy ze strony pracownikéw
2. | placéwki, w ktérej realizowana byla praktyka 2,75 2,68 2,68
pedagogiczna
Mozliwos$¢ zrealizowania wszystkich zadan
3. | szczegotowych okreslonych w programie prak- 2,61 2,66 2,68
tyk pedagogicznych
4 | Mozliwos¢ wdrazania wlasnych propozycji 2,23 2,68 248
rozwigzan metodycznych
5 Atmosfera panujgca podczas realizacji praktyk 2,80 2,73 2,76
w placéwee
6. | Wyposazenie placowki praktyk 2,36 2,61 2,71
7. | Mozliwo$¢ samodzielnego prowadzenia zaje¢ 2,58 2,75 2,66
g. | Mozliwos¢ zdobycia nowej wiedzy praktycznej 2,68 2,77 2,70
/ doswiadczenia
9. | Zadowolenie studenta z przebiegu praktyki 2,69 2,70 2,69
Srednia 2,61 2,73 2,70

Zrédto: Badania wlasne.
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Praktyki we wszystkich rodzajach placéwek specjalnych zostaly wysoko oce-
nione przez studentéw studidw stacjonarnych. Jak wynika ze szczegélowej anali-
Zy ocen najwyzej oceniona zostala forma i zakres opieki nad przebiegiem praktyki
sprawowanej przez pracownika US — opiekuna praktyki (w roku akademickim
2015/2016 — nawet 2,91), natomiast najnizej oceniono mozliwo$¢ wdrazania wlas-
nych propozycji rozwigzan metodycznych — 2,23 w latach 2014/2015. Taki wynik
nie powinien dziwi¢, poniewaz w II roku ksztalcenia studenci nie posiadaja jesz-
cze wystarczajacej wiedzy oraz umiejetnosci, aby ingerowaé w strukture zajec,
a ich udzial w praktyce bardziej polega na asystowaniu nauczycielowi pro-
wadzgcemu, chociaz zdarzaja sie rowniez sytuacje samodzielnego prowadzenia
zajec. Dzieki takiemu podzialowi obowiazkéw wytwarza sie szczegdlny rodzaj
wspdlpracy pomiedzy nauczycielami-opiekunami praktyki a studentami. Przeklada
sie to rowniez na atmosfere panujaca podczas realizacji praktyk, ktéra takze byla
wysoko oceniona przez studentéw—praktykantéw. Dobre relacje to rowniez ko-
rzysci dla obydwu partneréw. Z jednej strony student moze czerpa¢ z bogatego
doswiadczenia swojego opiekuna praktyki, a z drugiej placéwka zyskuje pomoc
oraz $wieze spojrzenie na problemy podopiecznych. Relacja polegajaca na wza-
jemnym uzupelnianiu sie oraz dzieleniu odpowiedzialnoscia za wychowankdéw,
automatycznie rzutuje na jako$¢ wykonywanej pracy i efektywno$¢ praktyki.

Zatem praca pedagoga specjalnego oraz nauczyciela ksztalcenia integracyjne-
go to spore wyzwanie. Z jednej strony wiaze sie ze stresem, zmeczeniem, a nawet
frustracja, a z drugiej moze przynie$¢ duzo radosci i satysfakcji z podejmowanych
dzialan, o czym niejednokrotnie maja okazje przekonaé sie studenci przeby-
wajacy w placowkach. Konczac niniejsze rozwazania, nalezatoby jeszcze raz pod-
kresli¢ znaczenie kompleksowego przygotowania, szczegdlnie praktycznego, do
tego trudnego i wymagajacego zawodu.

Podsumowanie

Dyskusje dotyczace potrzeby praktycznego przygotowania nauczycieli i pe-
dagogow wzbudzajg wiele emocji w Srodowisku akademickim, ale réwniez szkol-
nym, przedszkolnym oraz w réznego rodzaju placowkach ksztalcenia specjalne-
go. Coraz wigcej uczelni wyzszych zwraca uwage na ten, jakze istotny, aspekt
przygotowania studentéw do wykonywania zawodu przez realizacje projektow,
ktorych gléwnym celem jest podniesienie jakosci ksztalcenia praktycznego. Jako
przykiad mozna podac projekt ,Dobre praktyki — dobrzy nauczyciele — skuteczna
szkola” realizowany przez Akademie Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorze-
wskiej w Warszawie we wspoélpracy z Biurem Edukacji m.st. Warszawy, Fundacja
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Pomocy Ludziom Niepelnosprawnym w Warszawie, Didasko s.j. J. P. Bialobrzes-
cy, Fundacja EDUKACJA PRO FUTURO, Towarzystwem Przyjaciél Integracyj-
nych Spolecznych Szkét Podstawowych oraz Warszawskim Kotem Polskiego Sto-
warzyszenia na Rzecz Oséb z Uposledzeniem Umyslowym. W ramach projektu
studenci mieli mozliwos¢ realizacji praktyk indywidualnych oraz hospitacyjnych
w 61 placowkach edukacyjnych, w tym w szkolach i przedszkolach specjalnych
oraz z oddzialami integracyjnymi, a takze poradniach psychologiczno-pedago-
gicznych [Kaczorek-Witterstejn 2013, s. 58]. Innymi przykladami projektéw
wspolfinansowanych ze Srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego
Funduszu Spotecznego, ktére wplywaja na podniesienie kwalifikacji zawodo-
wych przyszlych nauczycieli i pedagogow, sa m.in.: projekt Panstwowej Wyzszej
Szkoty Zawodowej w Chelmie pt. ,Praktyka i wiedza droga do sukcesu” [Miterka,
Staropietka-Kuna 2013], projekt Pahstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej we
Wioclawku przy wspoétudziale Gminy Miasto Wloclawek pt. ,Dobra praktyka naj-
lepszym nauczycielem” [Krzeminski, Moraczewska 2012], badz projekt Slaskiej
Wyzszej Szkoly Zarzadzania im. gen. Jerzego Zigtka w Katowicach przy wspoét-
udziale Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach oraz Gminy Zarki pt. ,Praktyka
czyni mistrza” [Mnich, Kisiel 2014]. To tylko kilka przykladéw dziatan uczelni wyz-
szych na rzecz praktycznego przygotowania studentéw.

Nie ulega watpliwosci, ze praktyka pedagogiczna jako wazne ogniwo
ksztalcenia nauczycieli i pedagogéw wymaga starannego przygotowania, stad
liczne dyskusje teoretykéw i praktykéw nad problematyka efektywnie organizo-
wanych, planowanych i realizowanych praktyk studenckich. Pomimo wielu pole-
mik wszyscy jednak pozostajg zgodni co do tego, ze praktyki pedagogiczne od-
grywaja istotna role w procesie ksztalcenia przyszlych nauczycieli. Ich odbycie
stanowi jeden z koniecznych warunkéw ukonczenia studiéw i uzyskania kwalifi-
kacji do pracy w zawodzie. U podstaw tych zalozen znajduje sie etyczny, prakseo-
logiczny wymiar podejmowanych dziatan edukacyjnych, majacy wyraz w zdoby-
wanej wiedzy, umiejetnosciach i kompetencjach spolecznych. Warto takze
podkresdli¢, iz ,Swiadomie zaplanowane i aktywnie zrealizowane praktyki moga
stanowic karte przetargowa w zwigzku z poszukiwaniem zatrudnienia” [Bartko-
wiak, Baranska 2012, s. 33].
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Miejsce pedagogiki specjalnej w ksztalceniu nauczycieli:
oczekiwania, mozliwosci, opinie — kontekst wymagan
prawych i rzeczywistosci szkolnej

Artykul dotyczy przygotowania nauczycieli szkét ogélnodostepnych do edukacji wlaczajacej.
Prezentuje uwarunkowania prawne i konfrontuje je z badaniem wsréd nauczycieli — stuchaczy
studiéw podyplomowych na kierunkach z zakresu pedagogiki specjalnej, oraz wéréd studentow
kierunkéw niepedagogicznych, przygotowujacych sie do pracy jako nauczyciele. Celem badan
bylo poznanie: deklarowanych motywacji do podjecia ksztalcenia podyplomowego i nauczyciel-
skiego, opinii na temat ksztalcenia z zakresu pedagogiki specjalnej, preferowanych form ksztalce-
nia uczniéw niepelnosprawnych. Autorka wykorzystala sondaz diagnostyczny, technike ankiety.
Wyniki wskazujg, Ze nastawienie wobec form ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych moze
miec zwiazek nie tylko z przygotowaniem nauczycieli, ale i z ich motywacja do pracy z niepelno-
sprawnymi. Nauczyciele preferuja dotychczasowe, segregacyjne formy ksztalcenia uczniéw nie-
pelnosprawnych. Studenci maja odwage pracy w systemie edukacji niesegregacyjnej. Nie znaja
jeszcze realiow pracy jako nauczyciele, ale maja pozytywne doswiadczenia bycia uczniami klas
integracyjnych. Studenci chetniej ksztalca si¢ w pedagogice specjalnej. Nauczyciele nie sg chetni do
zmian, jakich wymagaja niepelnosprawni uczniowie ale motywuje ich obawia przed utratg pracy.

Stowa kluczowe: edukacja wlaczajgca, nauczyciel, uczniowie z niepelnosprawnoscia, nauczy-
ciele edukacji wlaczajacej, 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
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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 — wokot pojecia edukacji wlaczajacej

Andreas Hinz [1999] okreslil edukacje wlaczajacq mianem ,kopernikanskiego
przewrotu”, sugerujac, ze rzeczywiste wcielenie jej do praktyki szkolnej nie odbe-
dzie sie na drodze zmian ewolucyjnych, lecz wymaga przyjecia zupelnie nowej
wizji ,demokratycznej szkoly publicznej w pluralistycznym spoleczenstwie p6z-
nej nowoczesnoéci” [Szumski 2010, s. 38]. Nie jest zatem rzecza prosta urze-
czywistnienie idei, ktéra wymaga radykalnych zmian we wszystkich elementach
procesu ksztalcenia, a ponadto sama w sobie nie jest tez Scisle okreélona. Juz sama
analiza pojecia edukacji wiaczajacej uwidacznia jej niejednoznacznoséc [Chrzanow-
ska 2015, s. 554-563; Szumski 2010, s. 11-27], co przeklada sie na praktyke szkolna
i réznorodne modele ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych [por. Cylkowska-
-Nowak 2000; Szumski 2009]. Przyjmujac jednak za Malgorzata Kupisiewicz
[2014, 5. 97], ze ,edukacja wlaczajaca zaklada (...) takie przekonstruowanie syste-
mu szkolnego, by stworzy¢ wszystkim uczniom, niezaleznie od rodzaju czy
glebokosci niepelnosprawnosci, nie tylko mozliwos¢ integracji przestrzennej
i programowej w procesie edukacji, ale takze zadba¢ o ich potrzeby osobiste
i spoteczne, zapewniajac im warunki do rozwiniecia poczucia przynaleznosci do
spolecznosci uczniéw szkoly ogélnodostepnej, znajdujacej sie najblizej miejsca
zamieszkania, szanse integracji w srodowisku lokalnym”, wprowadzenie jej w zycie
wymaga fundamentalnych zmian w procesach: dydaktycznym i wychowaw-
czym, a co za tym idzie — przygotowania calej rzeszy osob, ktére potrafilyby reali-
zowac hasto ,Edukacja dla Wszystkich” i dla kazdego [Deklaracja z Salamanki].
Chec¢ dokonania owego ,kopernikanskiego przewrotu” czy, inaczej rzecz ujmujac,
dokonania swoistej rewolucji w ksztalceniu os6b niepelnosprawnych, polegajacej
na odejsciu od ksztalcenia specjalnego jako jedynego miejsca ich edukacji, nie po-
wiedzie sie¢ bez przygotowania profesjonalnej kadry, ktéra posiada zaréwno
umiejetnosci i kompetencje praktyczne, ale nade wszystko rozumie przeslanki
przemawiajace za dokonywanymi zmianami. Zatem, niezbedni sg wykonawcy
szczytnej idei — nauczyciele. ,Odpowiednie przygotowanie calej kadry nauczy-
cielskiej jest kluczowym czynnikiem w promowaniu rozwoju szkoét integracyj-
nych” — czytamy w Wytycznych dla dziatani w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych
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[tamzZe, C 40] uzupelniajacych bazowy dla edukacji wiaczajacej dokument De-
klaracje z Salamanki.

Kontekst wymagan prawnych

Konsekwencja ratyfikowania przez Polske powyzszego dokumentu, jak row-
niez wczeéniejszych przemian ustrojowych, a wraz z nimi sposobéw myslenia
o edukagji, bylo dokonywanie zmian, m.in. Ustawy o systemie oswiaty albo wpro-
wadzanie przepisow — licznych rozporzadzen regulujacych ksztalcenie uczniéow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych [Sadowska 2016, por. Gajdzica, Iwinska
2013]. Aczkolwiek, jak zauwaza Iwona Chrzanowska [2015, s. 535], sytuacja edu-
kacyjna uczniéw z niepelnosprawnoscig zaczela sie zmienia¢ dopiero wraz z re-
forma systemu o$wiaty w 1991 roku, wprowadzeniem ksztalcenia integracyjnego
w 1993 roku, i prawem do ksztalcenia w szkole ogélnodostepnej od 1999 roku.
Niemal dwudziestoletnie doSwiadczenia w przeobrazaniu polskiej oswiaty w kie-
runku tzw. ,systemu otwartego” réwniez dla uczniéw z niepelnosprawnoscia,
znajduja swoje odbicie takze w przepisach dotyczacych nabywania kwalifikacji
pedagogicznych [Dz. U. 22012 r., poz. 131], niezbednych do wykonywania zawo-
du nauczyciela, jak tez kwalifikacji, jakie powinni posiada¢ nauczyciele, nie-
bedacy pedagogami specjalnymi, a prowadzacy czy tez chcacy prowadzic¢ zajecia
z uczniami niepelnosprawnymi [Dz. U z dnia 31 sierpnia 2015 r., poz. 1264]".
Ponadto dwa Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;:

— zdnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wycho-
wania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych
spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym (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, szkotach i placow-
kach (Dz. U. z 2013 r., poz. 532),

poza tym, ze reguluja mozliwos¢ uczeszczania do szkét ogélnodostepnych uczniow

niepelnosprawnych oraz wymagaja od szkél organizowania pomocy psycholo-

giczno-pedagogicznej, wskazuja na wazna role specjalistow, a zatem 0séb posia-
dajacych wiedze i umiejetnosci réwniez z zakresu pedagogiki specjalnej, w pracy

z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Stowem, nie mozna przy-

gotowac kompetentnej kadry nauczycieli, gotowej do pracy w warunkach eduka-

! W chwili oddawania artykulu do Redakcji obecne przepisy sq obowigzujacymi, aczkolwiek MEN

opublikowatl projekt nowego Rozporzadzenia w sprawie szczegélowych kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli, ktére mialoby obowigzywac¢ od 1 wrzesnia 2017 r. http://www.prawo.vulcan.
edu.pl/pages/adds/projekty/170208_kwalifikacje_nauczycieli.pdf [dostep 31.05.2017].
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cji wlaczajacej, bez ksztalcenia w zakresie pedagogiki specjalnej. Tym bardziej,
ze —jak czytamy w publikacjach Osrodka Rozwoju Edukacji — ,W 2012 r. Polska
ratyfikowata Konwencje ONZ o prawach oséb niepelnosprawnych i tym samym
zadeklarowala, Zze celem polityki oSwiatowej panstwa jest wprowadzenie
wlaczajacego modelu ksztalcenia. Wymaga to m.in. zmian w szkolnictwie ogélno-
dostepnym (...). W systemie o$wiaty oznacza to odejécie od modelu segregacyj-
nego, w ktérym bardzo duzy odsetek dzieci niepelnosprawnych (nie tylko tych
z najciezszymi dysfunkcjami) uczy sie w szkolach specjalnych. Promowana po-
winna by¢ edukacja wlaczajaca, prowadzona w klasach ogélnodostepnych,
w szkolach rejonowych, najblizszych Srodowisku zycia ucznia. Wymaga to
przygotowania szkét do przyjecia dzieci niepelnosprawnych, w tym zapewnie-
nia specjalistycznego, merytorycznego wsparcia dla nauczycieli i dyrektoréw
szkol” [Dziecko z niepetnosprawnoscig..., s. 9]. W tej samej publikacji przeczytamy
dalej, ze edukacja wlaczajaca nie powinna by¢ rozumiana jako forma zaste-
pujaca ksztalcenie w szkolach specjalnych, ,nie jest atakiem na szkoly specjal-
ne” [tamze, s. 11], jednakze realia polskich szkdl rzeczywiscie wskazuja na
nacisk w realizacji edukacji wlaczajacej, cho¢ nie zawsze z oczekiwanymi dobry-
mi rezultatami [por. Dudzifiska, Roszewska 2016; Gajdzica 2011]. W tym miejscu
nalezy choc¢by wspomnieé¢ publikacje Grazyny Dryzatowskiej [2004] czy Anny
Zamkowskiej [2011], wskazujace na, wcigz wazng a nawet niezbedna, obecnos¢
szkot specjalnych w ksztalceniu uczniéw z niepetnosprawnoscia. Nie zmienia to
jednak faktu, ze od 2004 roku w Polsce widoczna jest tendencja spadkowa
udziatu uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkolnictwie segre-
gacyjnym [tamze] na rzecz upowszechniania edukacji wlaczajacej. Zatem za-
réwno kontekst prawny, jak i wynikajaca z niego rzeczywisto$¢ szkolna, potwier-
dzaja coraz wieksza popularnos¢ ksztalcenia integracyjnego i wlaczajacego.

Przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniami
niepelnosprawnymi — rzeczywistos¢ szkolna

Zarysowany powyzej stan rzeczy wskazuje, ze jednym z powaznych wyzwan
jakie stajg przed wspoélczesnymi nauczycielami, jest nabywanie wiedzy z zakresu
pedagogiki specjalnej. Jest o tym mowa takze w Wytycznych... w odniesieniu za-
réwno do dziatan przygotowujacych przysztych nauczycieli, jak i szkolen dla juz
pracujacych. ,Programy szkoleniowe przed zatrudnieniem powinny by¢ zapew-
nione wszystkim przygotowujacym sie do zawodu nauczyciela, tak szkoly pod-
stawowej, jak i sredniej, z przestaniem pozytywnej postawy wobec niepelnospraw-
nosci, uczac tym samym co mozna osiggnac w szkolach przy wykorzystaniu lokal-
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nie dostepnych stuzb pomocniczych” [Wytyczne..., C 41]. Ten warunek, zostal
zrealizowany w Polsce na poziomie aktu prawnego dopiero w 2012 roku roz-
porzadzeniem MNiSW w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do
wykonywania zawodu nauczyciela [Dz. U. z 2012 r., poz. 131], w ktérym w opisie
efektéw ksztalcenia znajdziemy m.in. wymog posiadania wiedzy na temat specy-
fiki funkcjonowania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
uczniéw szczegdlnie uzdolnionych [efekt 1i] oraz umiejetnosci projektowania
i prowadzenia badan diagnostycznych w praktyce pedagogicznej (...) uwzgledniajaca
specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw z zaburzeniami w rozwoju [efekt 1f].

Ponadto, rozporzadzenie to przewiduje mozliwos$¢ zdobywania kwalifikacji
w zakresie pedagogiki specjalnej na studiach podyplomowych w ramach realiza-
¢ji modutu 5. Z drugiej strony inne akty prawne, zwlaszcza rozporzadzenie
w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym naktada obowigzek zatrudnienia w szkole, w kto-
rej sa tacy uczniowie nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogi-
ki specjalnej, w celu wspoélorganizowania ksztalcenia uczniéw niepelnospraw-
nych lub specjalistow, lub w przypadku klas I-1II szkoly podstawowej — asystenta
nauczyciela badZ pomoc nauczyciela [§7. 2; 7.3]. Tym samym zaréwno przyszli
nauczyciele, jak i ci aktywni zawodowo, zostali zobligowani do poszerzania swo-
jej wiedzy i zdobywania nowych kwalifikacji. Jednakze w przypadku oséb zdoby-
wajacych kwalifikacje pedagogiczne do nauczania wybranego przedmiotu — ich
przygotowanie z zakresu pedagogiki specjalnej czy tez szerzej w pracy z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych — moze mie¢ charakter elementarny,
zwlaszcza, ze tego typu przygotowanie odbywa sie czgsto w ramach studiéw I albo
I stopnia na specjalnoéci nauczycielskiej albo w ramach zdobywania dodatko-
wych uprawnien podczas studiow. Oczywiscie mozliwe jest takze zdobywanie
tych kwalifikacji na drodze ksztalcenia podyplomowego.

Tymczasem nauczyciele przygotowujacy sie do pracy z uczniami niepetno-
sprawnymi, np. w ramach zaje¢ specjalistycznych, podejmuja ksztalcenie na stu-
diach podyplomowych. Czesto te dwie grupy rézni nie tylko wiek, ale takze zaséb
doswiadczen zyciowych i zawodowych. Nieco rzecz upraszczajac mozna jednak
powiedzie¢, ze reprezentuja one rézne pokolenia. Osobami przygotowujacymi
sie do nauczania przedmiotu sg zazwyczaj studenci, ktérzy, cho¢ nie maja do-
$wiadczenia w pracy nauczyciela, to jednak ciggle pamietaja szkole z perspekty-
wy ucznia. Czg$¢ z nich ma juz doswiadczenie uczenia sie w klasie integracyjnej.
Natomiast czynni zawodowo nauczyciele to w wiekszosci osoby, ktére przecho-
dzily przygotowanie do tego zawodu bez tresci z zakresu pedagogiki specjalne;.
Czeé¢ z nich, podejmujac decyzje o wyborze zawodu nauczyciela, nie wyobrazala
sobie, ze do szkoly ogdlnodostepnej moga uczeszczaé uczniowie niepelnosprawni.
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W czasach gdy przechodzili wlasne przygotowanie pedagogiczne, tacy ucznio-
wie trafiali do systemu segregacyjnego.

Opis i charakterystyka badan wlasnych

Majac na uwadze te odmiennosci podjeto badania w dwaéch grupach: grupie
studentéw przygotowujacych sie do pracy w zawodzie nauczyciela (w ramach
specjalizacji nauczycielskiej albo tzw. ksztalcenia modutowego, czyli dodatko-
wych zaje¢, ktérych ukonczenie daje kwalifikacje pedagogiczne) oraz w grupie
nauczycieli, ktérzy podjeli ksztalcenie na studiach podyplomowych z zakresu
autyzmu albo edukagji i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Celem badan bylo poznanie deklarowanych motywacji do podjecia ksztalcenia w
odpowiednich formach, oraz opinii na temat ksztalcenia z zakresu pedagogiki
specjalnej. Interesowalo nas réwniez, jaka jest wéréd badanych preferencja co do
wyboru formy ksztalcenia najbardziej odpowiedniej dla oséb niepelnospraw-
nych, z perspektywy wlasnych doswiadczenn prywatnych albo zawodowych.
Chodzito o uzyskanie odpowiedzi na nastepujace pytania:

— co motywuje badanych studentéw do zdobywania kwalifikacji do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela?

— co motywuje badanych nauczycieli do zdobywania kwalifikacji w zakresie
pedagogiki specjalnej?

— jaki jest stosunek oséb badanych do tresci ksztalcenia z zakresu pedagogiki
specjalnej?

— jakie sa preferowane przez badanych formy ksztalcenia specjalnego (szkota
specjalna, szkoly/oddzialy integracyjne, edukacja w szkolach ogélnodostepnych)?

Badaniom poddani zostali:

— studenci Uniwersytetu Wroctawskiego studiow 111l stopnia kierunkéw niepe-
dagogicznych, zdobywajacy kwalifikacje pedagogiczne do nauczania przed-
miotu (73 osoby, w tym 36 studentéw kierunkéw Scistych i 37 studentéw
kierunkéw humanistycznych);

— sluchacze studiéw podyplomowych z zakresu pedagogiki specjalnej (edukacja
i rehabilitacja 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualna (29 oséb), edukacja
i rehabilitacja 0s6b z autyzmem w tym z zespolem Aspergera (29 oséb) z Uni-
wersytetu Jana Kochanowskiego oraz Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodo-
wej w Tarnobrzegu.

Dobér grup byt celowy. Srednia wieku w grupie studentéw wynosita 21 lat
i 6 miesiecy, kobiety stanowily 80,2% a mezczyzni — 19,2%. Natomiast w grupie
nauczycieli srednia wieku wynosita 38 lat i 8 miesiecy, kobiety stanowily 94,2%,
mezczyzni — 5,8%.
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W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego, technike an-
kiety i autorski kwestionariusz ankiety, zawierajacy pytania otwarte oraz jedno
pytanie zamkniete dotyczace wyboru formy ksztalcenia uczniow niepelnospraw-
nych. Badani wypelniali kwestionariusze po zakoficzeniu przedmiotu ,Pedagogi-
ka — uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” — odnosi sie do studentéw
zdobywajgcych uprawnienia pedagogiczne, i na zakonczenie cyklu ksztalcenia —
dotyczy czynnych zawodowo nauczycieli ksztalcacych sie na studiach podyplo-
mowych. Analizie zostalo poddanych 131 ankiet. Badania zostaty przeprowadzo-
ne w kwietniu i maju 2017 roku.

Analiza wynikéw badan wilasnych

W5sréd odpowiedzi na pytania dotyczace motywacji do podjecia ksztalcenia,
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela zauwazy¢ mozna dwie
wyrazne tendencje dzielgce studentéw kierunkéw humanistycznych od studen-
tow kierunkéw Scistych. Ci pierwsi, zwlaszcza studenci kierunkéw filologicz-
nych, kierowali sie w wyborze specjalnosci nauczycielskiej zainteresowaniem,
wczesniejszymi pozytywnymi do$wiadczeniami szkolnymi, wzorami nauczycie-
li, ktérych chcieli nasladowac¢. Znamienna w tym wzgledzie jest wypowiedz jed-
nej ze studentek:

Zdecydowatam sig¢ na to, poniewaz poczulam swego rodzaju powoltanie. W liceum miatam przy-
jemnos¢ obserwowac pracg paru Swietnych nauczycieli i pomyslatam: ,Rany! Chce byc taka jak
oni!” Ponadto, bardzo interesuje si¢ psychologig, ogdlnie cztowiekiem — jego ztoZonoscig, skom-
plikowanymi emocjami. Chciatabym zostac nauczycielem takze po to, aby cos zmienic.

Niespelna 20% ankietowanych tej grupy, traktuje swoj przyszly zawéd jako
misje, pasje i spelnienie marzen. Okolo 1/4 wyobraza sobie swoja przyszla prace
jako po prostu przekazywanie wiedzy, zas dla ok. 18% zawdd nauczyciela wiaze
sie z ciekawa profesja. W tym idealistycznym obrazie wyrdznia sie kilka wypowie-
dzi, zwlaszcza studentéw historii, ktérzy wybrali specjalno$¢ nauczycielska
w drodze eliminacji innych nieciekawych specjalnosci. Obraz dopelniaja wypo-
wiedzi, z ktérych wynika, ze studenci zdecydowali sie¢ na zdobycie kwalifikacji
nauczycielskich, jako dodatkowych, zwiekszajacych ich szanse na rynku pracy,
albo jako mozliwo$¢ zrealizowania zainteresowan, gdy maja poczucie zabezpie-
czenia w postaci ukonczonego innego kierunku studiéw.

Rozpoczynajgc studia myslatem o pracy w przyszlosci jako nauczyciel. Wigkszos¢ znajomych od-
radzata mi specjalizacj¢ nauczycielskg ze wzgledu na maty rynek pracy; dlatego tez wybratem
inng. Filologia polska to mdj drugi kierunek — bez wahania wybratem specjalizacje nauczycielskg.
Moim marzeniem jest praca w szkole Sredniej.
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Zupelnie inaczej motywowali swéj wybor studenci kierunkéw $cistych. Wiek-
sz0$¢ z nich (3/4 badanych) okreslita wybor ksztalcenia pedagogicznego jako tzw.
»~dodatkowq opcje”, ,plan awaryjny” w razie niepowodzenia na rynku pracy.
Okolo 1/4 badanych ma za soba doswiadczenia udzielania korepetycji, na bazie
ktorych definiuja swoje wyobrazenie zawodu nauczyciela.

Z kolei stuchacze studiéw podyplomowych, wszyscy deklarowali che¢ i ko-
niecznoé¢ zdobycia dodatkowych kwalifikacji wynikajacych z obecnosci uczniéw
niepelnosprawnych w szkole. Czeé¢ nauczycieli wprost informowala, ze podej-
mowala studia na prosbe albo pod wplywem sugestii przetozonych, majac swia-
domoé¢, ze jest to argument w utrzymaniu pracy, zdobyciu jej albo mozliwosci
powrotu, jak to jest w przykladowej wypowiedzi:

poniewaz cheg wrdcic do pracy z dziemi w szkole, a nauczyciel wspomagajgcy ma obecnie chyba
najwigksze szanse na start od nowa.

Ciekawa grupe stanowily sluchaczki studiéw podyplomowych z zakresu
autyzmu. Wéréd nich znalazlo sie kilka kobiet, ktére podjety studia réwniez z po-
budek osobistych, sa bowiem matkami dzieci autystycznych.

Jeden z aspektow badan dotyczyl samej potrzeby ksztalcenia w zakresie
pedagogiki specjalnej. Dla studentéw, tredci dotyczace uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, zwlaszcza uczniéw niepelnosprawnych nie byly za-
skoczeniem. Czesto uzasadniali potrzebe zdobywania tej wiedzy wzgledami prak-
tycznymi — od checi pomocy osobom niepelnosprawnym po nabywanie umiejet-
nosci niezbednych w warsztacie nauczyciela, rowniez tym dydaktycznym:

wielu ludzi nawet nie zdawato sobie sprawy z problemu, jakim jest zrozZnicowanie poziomu ucz-
nia (poziomu jego inteligencji, procesow poznawczych). Jest to o tyle wazne, ze od nauczyciela
prowadzgcego zalezy, w jakim stopniu zainteresuje ucznia przedmiotem. ...

Nie posiadajac jeszcze doswiadczen praktycznych, ktérych beda nabieraé
w trakcie praktyk studenckich, uznawali niektére treéci za niepotrzebne, argu-
mentujac to ksztalceniem kierunkowym. Natomiast nauczyciele wskazywali na
potrzebe nabywania tylko tych tresci, ktére moga przelozy¢ na praktyke szkolna.
Szczegoblnie doceniali informacje potrzebne przy rozpoznawaniu zaburzen, za-
stosowaniu odpowiednich metod pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi oraz pomocne w konstruowaniu indywidualnych planéw
edukacyjno-terapeutycznych.

Okolo 28% badanych studentéw przyznalo, ze miewa trudnosci w uczeniu
sie zagadnien dotyczacych niepelnosprawnosci. Najwieksza z nich zwigzana jest
z niemozliwo$cig wyobrazenia sobie, jak odbieraja $wiat osoby niepelnosprawne.
Trudnos¢ sprawia tez interpretacja zachowan i emocji 0séb niepelnosprawnych
albo podobienstwo objawdéw réznych zaburzen. Wielu deklarowato che¢, a nawet
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potrzebe, zréwnowazenia wiedzy teoretycznej praktyka, np. przez wizyte
w szkole, w ktérej mogliby obserwowac lekcje prowadzone przez doswiadczo-
nych nauczycieli, a zwlaszcza to jak sobie radza w klasie z niepelnosprawnymi
uczniami. Jako pomocne w uczeniu si¢ wymieniali wlasng tolerancje, zaintereso-
wanie tematem i osobista znajomos¢ z osoba niepelnosprawna.

Tymczasem nauczyciele trudnoéci upatrywali przede wszystkim w stosowa-
nym przez wykladowcow jezyku, ktéry okreslili jako ,naukowy”. Problem stano-
wily tresci niedajace sie wprost przelozy¢ na dzialania praktyczne, co okreslali
jako ,wiedze encyklopedyczng”. Wielu z nich ma ogromne trudnosci z pisaniem
prac dyplomowych w oparciu o badania empiryczne. Podobnie jak u studentéw,
brak kontaktu z niepelnosprawnymi utrudnial zdobywanie wiedzy i odwrotnie,
doswiadczenie takiego kontaktu pomagato w jej zdobywaniu. Niektérzy nauczy-
ciele uogdlniali tez pytanie o trudnosci, piszac, ze praca z osobami niepelnospraw-
nymi, ze swej natury, jest cigzka.

Ciekawie rozlozyly sie u badanych studentéw wyniki wskazan w pytaniach
o kontakt z osobami z niepelnosprawnoécia. W grupie studentéw kierunkéw
Scistych ok 2/3 badanych nie miata takich do$wiadczen, w przeciwienistwie do stu-
dentéw kierunkéw humanistycznych, wéréd ktérych ok 2/3 takie doswiadczenia
posiadala. Najczesciej byly to kontakty w rodzinie albo w szkole: w klasie integra-
cyjnej i w ramach edukacji wlaczajacej. Natomiast, co bylo do przewidzenia, na-
uczyciele deklarowali do$wiadczenia kontaktu z osobami niepelnosprawnymi
jednakze o bardzo réznej intensywnosci. Czasami sama obecno$¢ ucznia z nie-
pelnosprawnoscia w szkole, bez doswiadczenia pracy dydaktycznej ani terapeu-
tycznej, traktowana byla juz jako doswiadczenie kontaktu.

Ostatnia cze$¢ badan dotyczyla wyboru formy ksztalcenia specjalnego, ktéra
zdaniem badanych jest najlepsza dla uczniéw z niepelnosprawnoscig. Studenci
wskazywali przede wszystkim na ksztalcenie integracyjne 40% oraz ksztalcenie w
szkolach specjalnych (40% w grupie studentéw kierunkéw humanistycznych,
32% kierunkoéw $cistych). Edukacje wlaczajaca wybrato 20% studentéw kierun-
kéw humanistycznych i 18% kierunkow Scistych. Wsréd nauczycieli deklaracje
okazaly sie bardziej radykalne: wéréd nauczycieli przygotowujacych sie do pracy
z uczniami ze spektrum autyzmu, nikt nie zaznaczyl edukacji wlgczajacej jako
mozliwej formy ksztalcenia tych uczniow. Odpowiedzi podzielily badanych na
zwolennikéw szkoél specjalnych 44% i szkoét integracyjnych 56%. Natomiast
wérdéd nauczycieli przygotowujacych sie do pracy z uczniami z niepelnosprawno-
Scig intelektualng przewazyli zwolennicy szkoét integracyjnych 35% i ogélnodo-
stepnych 35%, za$ 30% z nich wskazalo na szkoly specjalne. Jako argumenty za
edukacja wlaczajacg i integracyjna najczesciej podawano wieksze mozliwosci so-
cjalizacji uczniéw niepetnosprawnych i kontaktu z réwie$nikami. Za systemem
segregacyjnym i szkolami specjalnymi przemawialo do§wiadczenie specjalistow
zatrudnionych w tych placéwkach i wlasénie ich specjalistyczny charakter.
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Podsumowanie

Wyniki badan ukazaly przynajmniej fragment obrazu przygotowania na-
uczycieli do ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia w ramach edukacji
wlaczajacej. Sugeruja one, ze nastawienie wobec okreslonych form ksztalcenia
tych uczniéw moze mie¢ zwiazek nie tylko z samym przygotowaniem czy prze-
szkoleniem nauczycieli, ale i z ich motywacja. Nauczyciele maja $wiadomos¢ ko-
niecznosci calozyciowej edukacji, ale chyba nie do kofica sg przekonani co do mo-
zliwosci stosowania réznych form ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia.
Dalszych badan wymagaloby sprawdzenie ich wiedzy na temat samej koncepcji
i idei edukacji wlaczajacej, ktéra u wielu budzi skrajne, a czasem negatywne,
uczucia. Inaczej rzecz sie¢ ma u studentéw, zwlaszcza tych, ktérzy doswiadczyli
dobrze zorganizowanego ksztalcenia integracyjnego jeszcze jako uczniowie. Jest
w nich wiecej odwagi do podejmowania wyzwan zwigzanych z praca w innej for-
mie ksztalcenia niesegregacyjnego. Moze to wnikaé¢ réwniez z niewielkich albo
braku doswiadczen pracy w szkole. Niemniej jednak uzyskane wyniki okazuja sie
podobne do wynikéw innych badan prowadzonych na innych grupach nauczy-
cieli podobnymi metodami [por. Babka, Podgruszewska 2016].

,Nauczyciele szkél ogoélnodostepnych (zwlaszcza tzw. EN przedmiotowcy)
czesto nie czuja sie przygotowani do pracy z uczniami z réznego rodzaju nie-
pelnosprawnos$ciami. Nauczyciele zglaszajq brak wiedzy praktycznej, jak wdra-
za¢ idee edukacji wlaczajacej do codziennej praktyki szkolnej (...)” — czytamy
w publikacji ORE [Dziecko..., s. 12]. Wiele badan wskazuje jednak, Ze problem efe-
ktywnej edukacji wlaczajacej nie zostanie rozwigzany za pomoca studiéw, kur-
séw czy szkolen. Wiedza praktyczna powinna is¢ w parze z wiedzg naukowa oraz
osobistymi przekonaniami. Na nieskutecznos$¢ wielu dotychczasowych dzialan
wskazywala m.in. Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk [2016], postulujac ,wysoko
profesjonalne przygotowanie nauczycieli (z uwzglednieniem predyspozycji za-
wodowych)” [s. 57]. W te propozycje wpisuje sie réwniez glos Iwony Chrzanow-
skiej i Beaty Jachimczak [2015], sugerujacy koniecznos¢ ksztaltowania u nauczy-
cieli takich kompetencji, jak: umiejetnos$¢ pracy zespolowej, wiary w sukces,
otwartosci, wlasciwej motywacji i autorytetu, jako koniecznych w powodzeniu
W pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Studenci z wieksza
otwartoécig przyjmuja ksztalcenie w zakresie pedagogiki specjalnej. Wydaje sig,
ze mlode pokolenie bardziej odwaznie traktuje wyzwania zwigzane z ksztalce-
niem o0séb niepelnosprawnych, za$ doswiadczonych nauczycieli krepuje, by¢
moze, obawa o miejsca pracy.
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Akty prawne

Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dzialah w zakresie specjalnych potrzeb
edukacyjnych przyjete przez Swiatowa Konferencje dotyczaca Specjalnych Potrzeb Edu-
kacyjnych: Dostep i jako$¢, 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 [dostep: 18.05.2017].

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szcze-
golowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkél i wypadkéw,
w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukon-
czonego zakladu ksztalcenia nauczycieli (zatacznik do Obwieszczenia Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 r., Dz. U. poz. 1264).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnospraw-
nych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym
(Dz.U. z 2015 1., poz. 1113).

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

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku
w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela, Dz. U. z 2012 r., poz. 131.
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Tozsamos$¢ studentéw z kregu kultury ponowoczesnej

W prezentowanym artykule przedstawiono prébe konstruowania tozsamosci mlodziezy akade-
mickiej urodzonej w latach 90. XX wieku. Jest to mlodziez z kregu spoleczenistwa ponowoczesne-
go. W erze tej wszystko jest plynne, przemijajace, pozbawione zobowiazan, za to pelne
mozliwosci ucieczki z niesprzyjajacego otoczenia. Model tozsamosci tej mlodziezy, dzis 19-24-lat-
kéw, oscyluje pomiedzy moralnoscia moratoryjng a rozproszona. Réznica miedzy tymi dwoma
modelami polega na tym, ze w modelu moratoryjnym zycie jest nieustannym wyborem, lecz wy-
bor ten zostaje dokonany z wewnetrznych, ,alternatywnych orientacji”, za§ w tozsamosci roz-
proszonej jednostka nie posiada zestawu wewnetrznych orientacji, punkty zaczepienia
odnajduje na zewnatrz. Mozna wigc powiedzie¢, Ze tozsamo$¢ ponowoczesna mlodziezy (stu-
dentéw) bardzo czesto jest rozproszona, niespéjna wewnetrznie, przypomina porozrzucane
puzzle. Warto pamigtac, Ze ,czynniki ryzyka rozwoju tozsamosci zwigzane sg z dzialaniami os6b
znaczacych dla jednostki w kazdym kolejnym okresie dziecinstwa i dorastania” [Brzezinska 2006,
s. 1].

Stowa kluczowe: tozsamo$¢, ponowoczesno$¢, studenci, rozwdj, czynniki ryzyka, globalizacja,
spoleczenstwo 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
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Wprowadzenie

Problem tozsamos$ci mlodziezy akademickiej pojawia sie w momencie uswia-
domienia sobie, ze odpowiedz na pytanie: ,kim jestem, jakim jestem”, wcale nie
jest tak oczywista. Swiadomos¢ odrebnoéci i indywidualnosci poteguje to odczu-
cie. Trudnosci z okresleniem wlasnej tozsamosci narastajg w momencie, gdy osoba
traci pewne punkty odniesienia w przestrzeni spolecznej. Nasilenie tego proble-
mu odnajdujemy w ponowoczesnym $wiecie, gdzie mobilnoé¢ w czasie i prze-
strzeni jest znacznie wieksza niz byto to wczesniej. W takich momentach mtodzi -
studenci nalezacy do elity intelektualnej — powinni skoncentrowac sie na sobie
ina wlasnym ,ja”, odnalez¢ staly punkt oparcia w procesie budowania wlasnej
tozsamosci. Wazne w tym procesie powinno by¢ silne zakorzenienie w kulturze
kraju, do ktérego czujemy swoja przynaleznos¢, gdyz jest ona jednym z istotnych
elementéw budowania wlasnej tozsamosci i utrwalania tozsamosci narodowej.
Musimy jednocze$nie pamietaé, aby nie doprowadzi¢ do ksztaltowania postaw
nacjonalistycznych. Spoleczenstwo powinno mie¢ o tym $wiadomos¢, a przede
wszystkim rodzice i nauczyciele.

Tozsamos¢. Perspektywa teoretyczna

Wspdlczesne przemiany historyczne, polityczne, spoleczne, kulturowe oraz
ekonomiczne rzutujg na kondycje spoleczenstw i jednostek, ktorych tozsamosé
jest uwiklana w ponowoczesng rzeczywisto$¢. Wymagaja one od jednostki
i spoleczenstwa wskazania wlasnej tozsamosci, zastanowienie sie kim jesteSmy
ikim chcieliby$my by¢. D. Riesman [1971] twierdzi m.in., ze wymienione czynniki
odslaniaja nam odmienne perspektywy, ktére wyznaczaja obraz wlasnego ,ja”,
jak i obraz wlasnego siebie. W literaturze spotykamy rézne definicje tozsamosci
Istotg wsp6lng dla nich, niezaleznie od kontekstu teoretycznego, jest ich niepow-
tarzalnos¢ i odrebnosé. Mozemy mowic przynajmniej o trzech gléwnych wymia-
rach tozsamoéci: substancjonalnym, indywidualnym i spotecznym.

Wymiar substancjonalny tozsamosci odnosi sie do naszej duchowosci i jest
istota czlowieczenstwa. Nasza tozsamos¢ zwigzana jest immanentnie z nasza du-
chowo4cia i jest darem, jaki dostaliSmy od naszego Stwoércy. Wobec tego dazenie
do doskonatlosci jest sensem naszego zycia, ale taka dojrzaloé¢ uzyskujemy dopie-
ro w momencie $mierci. Dusza czlowieka jest, np. w hinduiZmie réwnoznaczna z
nasza Swiadomo$cia. Z jednej strony jest czyms$ oddzielnym od ciata, z drugiej za$
silnie od niego uzalezniona. Chrzescijanie za$ uwazaja cialo za wiezienie duszy;
ogranicza ono doskonalg sfere duchowa, ktéra zostaje uwolniona po $mierci, po
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rozstaniu sie duszy z cialem. Substancjonalny wymiar tozsamosci odnosi sie do
wartosci ciala jako co$ drugorzednego i tylko od nas zalezy, czy zdecydujemy sie
korzysta¢ z doczesnych uciech (skupia¢ sie na rozwoju wlasnego ciala), tracac
szanse na rozwoj i doskonalenie duszy, zakladajac jednoczesnie, ze cialo jest
ulomne i nie przeszkadza nam w rozwijaniu niematerialnej czesci naszego ,ja”
[Paleczny 2008].

Wymiar psychiczny tozsamosci, reprezentowany m.in. przez E.H. Eriksona
[2004], skupia sie na naszej indywidualnej swiadomosci, tozsamos¢ odnosi do na-
szego rozumu. Zaklada on, ze tozsamo$c¢ opiera sie na poznaniu, jest wypadkowgq
bio-psychospotecznych wlasciwosci czlowieka warunkowanych kulturowo
w wymiarze duchowym i materialnym Odnosi tozsamo$¢ nie tylko do wewnetrz-
nych przezy¢, ale takze do wplywu bodzcéw zewnetrznych na rozwéj ludzkiego
umystu, ciala i ducha. Wymiar psychologiczny ma charakter indywidualny, dlate-
go ze doSwiadczenia odbierane za pomoca zmystéw sa silnie upodmiotowione
w zaleznosci np. od stopnia rozwoju umystowego jednostki, plci, wieku, a takze
wrastania w kulture w procesie socjalizacji i wychowania.

Wymiar spoleczno-kulturowy odnosi sie do czynnikéw spoleczno-kulturo-
wych, ktére stanowia jego uwarunkowania, wyznaczajac nasze miejsce w przest-
rzeni spolecznej. Za przedstawicieli takiego podejscia uwaza si¢ m.in. Z. Baumana
czy tez M Mead. To kultura zawsze decydowala o naszej tozsamosci, a tworzone
normy spoleczne wyznaczaly kierunek naszego rozwoju (socjalizacji). Jak twier-
dzi T. Paleczny: ,Tozsamos¢ kulturowa to uporzadkowany grupowo, na bazie
wspolnych elementéw dziecinstwa, tradycji, symboli, wartosci i norm grupo-
wych, rodzaj $wiadomosci jednostek, upodabniajacy albo odrézniajacy je od in-
nych, usytuowanych w blizszej lub dalszej przestrzeni spotecznej” [Paleczny
2008, s. 22; Bokszanski 1989; Melchior 1990; Bauman 2006]. Definicja zapropono-
wana przez tego autora ma jednoczes$nie charakter indywidualny i grupowy [por.
Kloskowska, Bergier, Melchior, Bokszanski, Mead] Gléwne elementy tozsamosci
osobistej, wedlug M. Jarymowicz i T. Szustrowej [1980, s. 442], to swiadomos¢
»...wlasnej spdjnosci w czasie i przestrzeni w réznych okresach zycia, w sytua-
cjach spolecznych i pelnionych rolach, a takze swiadomosci wiasnej odrebnosci,
indywidualnosci, niepowtarzalnosci”. W ponowoczesnym okresie, dla wszyst-
kich grup spotecznych, a przede wszystkim dla wybranych oséb, istnieje okreslo-
na relacja miedzy tendencja i dazeniem do indywidualnosci oraz pragnieniem
stania sie spéjnym elementem grupy. Jak pisze U. Beck [2005], zachwiana tozsa-
mo$¢ moze by¢ wynikiem narastajacych trudnoéci i konfliktéw wynikajacych
z napiecia miedzy tradycyjnymi a nowymi wartoéciami, normami czy tez ideolo-
giami, zagrazajacymi wolnosci obywateli. Obecna sytuacja w Polsce (m.in. kon-
flikt wokot Trybunatu Konstytucyjnego, préba inwigilacja obywateli, zawtaszcze-
nie medidw, kryteria polityczne, a nie merytoryczne przy obsadzaniu waznych
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stanowisk w gospodarce, nauce i kulturze), sa tego dobitnym przykladem,
i Swiadcza o zamachu na demokratyczne struktury panstwa prawa.

Wymienione wymiary tozsamoéci nie funkcjonuja w izolacji ale, jak juz wcze-
$niej pisalem, sa uwarunkowane wieloma czynnikami. Najwazniejsze z nich to
bio-psychospoleczne. Na bazie tych uwarunkowan tworza si¢ w spoleczenstwie
ponowoczesnym tozsamosci mieszane, bardziej ztozone, ktére sa suma naszych
doswiadczen. Tutaj do glosu dochodza pesymisci, gloszacy kryzys tozsamosci
w dobie globalizacji. Twierdza oni, Ze nie nastepuje homogenizacja kultury, ale
stopniowe lub gwaltowne jej niszczenie, zwalczanie w niektérych jej obszarach.
Przykladem moga by¢ wydarzenia z 11 wrzesnia 2001 r. w Nowym Yorku, i zama-
chy terrorystyczne w Paryzu — 23 listopada 2015 r. oraz w Belgii — 22 marca 2016 r.
Widzimy walke trzech $wiatéw: muzulmanskiego, katolickiego i $wieckiego. Filo-
zof L. Kolakowski twierdzi, ze ,potwierdzenie wlasnej tozsamosci czy to przez
jednostke, czy przez grupe etniczna lub cialo religijne nosi w sobie niebezpieczen-
stwo agresji i dazenie panowania nad innymi; bronigc swojej prawowitosci, jed-
nostka fatwo nabiera przekonania, iz musi ja utwierdzaé przez rozszerzanie swo-
jej wladzy” [Kolakowski 1995, s. 55].

Studenci. Préba diagnozy

Studenci to specyficzna grupa mlodych oséb, zasadniczo w wieku od 19 do
24 lat, bardzo zréznicowana tak pod wzgledem roku urodzenia, pochodzenia,
miejsca zamieszkania, jak i kompetencji poznawczych, w krajach rozwinietych
pojawiajaca sie szczegdlnie w wigkszych miastach.

W Polsce nieco odmienne sg warunki i zasady funkcjonowania studiowania.
U nas stan obecny jest taki, ze na ogélna liczbe szkét wyzszych — ok. 450, przypada
ok. 170 szkot wyzszych panstwowych i ok. 280 prywatnych. Mozemy wiec mowic
o eksplozji (boomie) edukacyjnym na tym poziomie: ok. 38% — szkoly panstwo-
we; 62% — szkoly prywatne. Najwiecej uczelni niepanistwowych jest w duzych
miastach, kolejno: generalnie ok. 68% szkél zlokalizowanych jest gtéwnie w du-
zych osrodkach akademickich , a ok. 37% szkét prywatnych w malych miastach.
Ta zdecydowana przewaga lokalizacji niepanstwowych szkét wyzszych, w du-
zych osrodkach akademickich, wynika ze stosunkowo latwego dostepu do nich,
jak i doboru zespotu kadry naukowej i wiekszej liczby kandydatéw, przewaznie
tych, ktérzy nie przeszli pozytywnej rekrutacji na uczelniach panstwowych, lub
nie zostali przyjeci z powodu braku miejsc. Latwos¢ dostepu do szkol niepani-
stwowych, w mysl zasady: ,wy nam pieniadze, my wam dyplomy”, stanowi do-
datkowy mechanizm pozyskiwania tych przewaznie najstabszych absolwentéw
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szkot §rednich, bardzo czesto o niskich aspiracjach edukacyjnych. Liczne badania
potwierdzaja fakt, ze mlodziez pochodzaca najczesciej z matych miast i wsi wyka-
zuje niski poziom aspiracji i niewiele od zycia oczekuje. Taka edukacja prowadzi
do wydawania , pustych” dyploméw, tatwych do zdobycia bez pokrycia w kom-
petencjach [Papiez 2009].

Jak juz wcze$niej napisalem, 20-24-latkowie stanowig zréznicowana grupe,
w sklad ktérej wchodza mlodzi ludzie, urodzeni w latach 90. XX wieku i p6Zniej.
Zalety tego pokolenia to: opanowanie nowinek technologicznych i aktywne ko-
rzystanie z nich (mediéw cyfrowych, technologii cyfrowych), uznawanie siebie za
generacje otwartg na nowe wyzwania. Zyja w ,globalnej wiosce”, dzieki dostepo-
wi do Internetu maja znajomosci na calym $wiecie, sa pewni siebie, bardziej jest
wazna dla nich zasada ,by¢” niz ,mie¢”, niezbyt chetnie opuszczaja rodzinne
gniazdo, sa dobrze wyksztalceni i tolerancyjni. Ponadto cechuje ich wysokie
mniemanie o swoich umiejetnosciach, przekonanie o wlasnej wyjatkowosci, nad-
mierne oczekiwania oraz silna awersja wobec krytyki. Sa okreslani w socjologii
jako pokolenie Y [Pigtkowska 2016].

Zas pokolenie (Z) 19-latkéw w poréwnaniu z tzw pokoleniem Y, ktére w roku
akademickim 2016/2017 wchodzi¢ bedzie do szkél wyzszych, juz od poczatku
swoich narodzin sg podlgczeni do siecii aktywnie z niej korzystajg, w zestawieniu
ze starszym pokoleniem (20- i 24-latkéw), majq oni wiele innych (istotnych) zalet.
Potrafia w szybki sposob wyszukiwac informacje oraz je przetwarzaé dla swoich
potrzeb. Maja takze naturalng fatwos¢ komunikowania si¢ z innymi ludzmi.
Umieja pracowaé w grupach i w petni wykorzystuja swoja kreatywnos¢. Dlatego
osoby z tego pokolenia moga by¢ potencjalnie dobrymi pracownikami w przy-
szlosci. Jednak to pokolenie, okreslane jako ,zety”, nie tylko posiada zalety, ale
iwady. Sg niecierpliwi i roszczeniowi, a takze nie szanuja tradycyjnych wzorcéw,
jakie dostarczyly im wczesniejsze pokolenia. Pragng od razu by¢ na szczycie swo-
jej kariery, omijajac wszystkie wczesniejsze szczeble. Najlepszym sposobem na
wykorzystanie potencjalu nowego pokolenia jest przygotowanie dla nich odpo-
wiedniej oferty, na ktéra mialyby sie sktada¢: odpowiednie wynagrodzenie, moz-
liwos¢ rozwoju oraz znajdowanie nowych, ciekawych wyzwan. Jest to pokolenie,
ktére dopiero wkracza lub wkroczy na rynek pracy, wiec trudno jest dokonaé
pelnej charakterystyki [Staskiewicz 2015].

Przy diagnozie, szczegdlnie studentéw, sama préba prognozy nie jest do kon-
ca mozliwa w spoleczenstwie ponowoczesnym [Bauman 2006], nie tylko dlatego,
ze ponowoczesno$¢ jest plynna i przemijajaca, ale takze od jakosci ksztalcenia.
Wynika ona z jednej strony z umasowienia edukacji na poziomie wyzszym, a ry-
nek edukacyjny nie jest w pelni uporzadkowany; z drugiej zas, r6znice kulturowe
i nieréwny poziom edukacji w znaczacym stopniu warunkuja te procesy selekcji.
Towarzyszace procesy komercjalizacji i obnizenia jakosci ksztalcenia, typ uczelni
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odzwierciedlaja pozycje spoleczne rodzin studentéw. W uczelniach panstwo-
wych o najwyzszej jakosci ksztalcenia studiuje przewaznie mlodziez o najwyz-
szym statusie spoleczno-ekonomicznym, w niepanistwowych za$ mtodziez bied-
niejsza, przewaznie ze wsi i matych miasteczek [Papiez 2006].

Zmiany w $wiadomosci rodzicéw co do szans ksztalcenia swoich dzieci na po-
ziomie wyzszym, na przetomie ok. 30-letnich badan, s optymistyczne. Chcg oni
swoje dzieci ksztalci¢ na coraz wyzszym poziomie i ponosza koszty poprawy ma-
terialnych warunkéw do nauki w domu. Edukacja poza domem przestata byc¢ za-
grozeniem dla cigglosci rodziny i wartosci przez nig wyznawanych. Jednak efekty
tych zmian, w dluzszej perspektywie czasowej, pokazuja nadal silne zaleznosci
pomiedzy struktura spoleczng rodzicéw i ich dzieci, miejscem zamieszkania oraz
kapitalem kulturowym. Sa to bariery trudne, ale moim zdaniem, do pokonania.
[Papiez 2009].

Tozsamos$¢ studentéw w kontekscie spoleczenstwa neoliberalnego

Wielu badaczy ponowoczesnosci reprezentuje podejscie, ze czlowiek pono-
woczesny nie posiada wlasnej tozsamosci [Cybal-Michalska 2006]. Szczegdlnie ta-
kie podejscie reprezentuja srodowiska konserwatywne. Wedlug nich czlowiek
w $wiecie ponowoczesnym nie moze normalnie zy¢ i ze utracit tozsamos$¢, a sama
ponowoczesno$c to tylko préba fikcyjnego zapewnienia tzw. normalnosci. Nie do
kofica mozna zgodzi¢ sie z takim podejsciem, gdyby spoleczenstwo zyto w nie-
normalnej rzeczywistosci, to ludzkos¢ bez tozsamosci nie wytrwataby w takim
stanie totalnego chaosu i beznadziejnosci. W zwigzku z tym warto w tym miejscu
wspomnie¢ o dwdch podejsciach do rozumienia tozsamosci. Pierwszy z nich
zaklada, Ze tozsamo$¢ jest wynikiem zmiany, i stala sie efektem transformacji wie-
zi spolecznych, drugi za$ kladzie nacisk na zmiane strukturalng. Skoro zmienity
sie struktury, zmienic sie tez musiala tozsamos¢, gdyz inaczej nie przystawalaby
do danych czaséw. Te dwa podejécia sugeruja jednoznacznie, ze skoro zmieniajq
sie warunki, musi zmienia¢ sie tozsamo$¢. Zmiany te sa na tyle istotnie, ze wy-
ksztalcily sie nowe modele tozsamosci. Takim przyktadem bylo budowanie tozsa-
moéci Polakéw po 1989 r., a w chwili obecnej pokolenia X, Y i Z. Nie ulega watpli-
wosci, ze tozsamo$¢ ponowoczesna nie jest latwa do okreélenia i jasna dla
poszczegodlnych jednostek i spoleczenstwa. Jak pisze Z. Bokszanski [2000], po eks-
plozji wolnosci, najsilniejsze wiezi, ktére pozwalaly sie zakotwiczy¢ we wspdlno-
cie narodowej, zostajg zepchniete na dalszy plan, a rola owej wspdlnoty dzis, nie
znajduje juz tak wielkiego poparcia w refleksji jednostki (mlodziezy) Dzisiejsza
osobowos¢ ponowoczesna, w kontaktach spolecznych objawia sie tymczasowo-
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Scig i plynnoscia, inni — poza grupa rowieéniczg — maja znikomy wplyw na jej bu-
dowanie. Zrywajac wiezi, ktére przypominaly dawniej kim sg, w jakim ukladzie
spolecznym si¢ znajduja, dzi$ przypominajg bardziej biesiadng zabawe, gdzie za-
réwno ilos¢, jak i konfiguracja zakotwiczen jest ciggle zmienna, zmuszajaca jed-
nostke do stalej aktywnosci, jednak nie obiecujac jej nigdy dotarcia do celu [Bauman
2008]. Ta sytuacja prowadzi do tego, ze wspolczesny czlowiek przez cate swoje
zycie zmienia swoja tozsamo$¢ zakotwiczenia, zamieniajgc stabilny model na
plynny i wielowymiarowy.

Ten model tozsamosci prowadzi osobe do postrzegania braku poczucia bez-
pieczenstwa, wiaze sie z permanentnym lekiem i nie napawa optymizmem.
M. Doel i D. Clark stan ten okreslili ,atmosfera wszechogarniajacego strachu” [za
Bauman 2008, s. 106]. W atmosferze strachu tozsamo$¢ jest szczegolnie potrzebna,
by wzmocni¢ w ludziach poczucie bezpieczenstwa. Dzi§ takim przykltadem jest
zbiorowe rozczarowanie mlodziezy, wynikajace ze strukturalnego rozziewu
miedzy aspiracjami a szansami znalezienia pracy. Najgorsza jest sytuacja w tych
zawodach, gdzie ukonczenie szkoly nawet nie otwiera drzwi do przedpokoju, jest
samo w sobie ulicg jednokierunkowa, prowadzaca do nikad. Taka sytuacja moze
by¢ zagrozeniem dla sensownosci edukacji, a co najwazniejsze, nie wzmacnia
zaufania do systemu i do Panstwa [ Beck 2004; Bourdieu 2005].

Dzisiejszy model tozsamosci mlodziezy Z oscyluje pomiedzy moralnoscia
moratoryjna a rozproszona [Brzezinska 2006]. Tozsamo$¢ moratoryjna zakltada,
ze w czlowieku istnieje zespét alternatywnych orientacji, ktére maja wplyw na
jego dziatania. Jednak nie potrafi on dokona¢ wyboru i caly czas rozwaza pomie-
dzy wybraniem danego wyjscia. Gléwna role odegra¢ moze proces socjalizacji
i wychowania. W modelu tozsamosci rozproszonej zaklada sie, ze jednostka nie
posiada w sobie jakiego$ zestawu orientacji, lecz nie planujac wybiera sposrdd jej
dostepnych i najprzyjemniejszych, bez refleksji kierujac sie jedynie chwilowa
satysfakcjq [Brzezinska 2006].

Réznica migdzy tymi dwoma modelami polega na tym, ze w modelu morato-
ryjnym zycie jest nieustannym wyborem, lecz wyboér ten zostaje dokonany
zwewnetrznych ,alternatywnych orientacji”, zas w tozsamosci rozproszonej oso-
ba nie posiada zestawu wewnetrznych orientacji, punkty zaczepienia odnajduje
nazewnatrz. Mozna wiec powiedzie¢, ze tozsamos¢ ponowoczesna (mlodziezy Z)
bardzo czesto przypomina porozrzucane puzzle w réznych miejscach, prébujac
dostosowac sie do podniesionego kawatka. W erze ponowoczesnej — wszystko
jest plynne, przemijajace, pozbawione zobowiazan, za to pelne mozliwosci
ucieczki z niesprzyjajacego otoczenia [Bauman 2006]. Dzi$ tozsamos$¢ bardzo
tatwo wybrag, ale tez fatwo sie od niej wyzwoli¢, bardziej przypomina ona ubra-
nie niz skore, mozemy w dowolnej chwili je zrzuci¢ i natozy¢ nowe, stare staje sie
malo znaczacym elementem [Cybal-Michalska 2006].
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Skoro tozsamo$c jest rozproszona, to znaczy ze poszczegolne jej elementy
zestawu wewnetrznych orientacji — punkty zaczepienia, odnajduje na zewnatrz
siebie, wybierajac to co jest dla niej dostepne. Zestaw ten si¢ zmienia zaleznie od
sytuacji, tym samym uwalnia sie ona od jakichkolwiek zobowiazan wobec rzeczy-
wistosci spolecznej, tworzac tzw. tozsamosc¢ palimpsestowa, nieredukowalng do
jednej postaci, lecz bedaca wiazka wielu wersji Ja, ktérych osoba uzywa w danym
czasie i przestrzeni spolecznej [Cybal-Michalska 2006].

Generalnie w spoleczefistwie ponowoczesnym wiezi spoleczne, ktére wczes-
niej byly stabilne i jednolite, dzi$ staje dzisiejsza tozsamos¢ do ,supermarketu”,
w ktérym jednostka moze wybra¢ dowolna, preferowang przez siebie tozsamoéc,
jednak zeby co$ wziaé w supermarkecie trzeba mie¢ na to srodki [Melosik, Szkud-
larek 2010].

Przedstawiony model tozsamosci ponowoczesnej, charakterystyczny dla po-
kolenia ,Z”, ma szereg uwarunkowan. Jedna z wazniejszych jest globalizacja i sty-
kanie sie z obcoscig. Jak pisze Z. Melosik, w kulturze globalizacji zmienia sie takze
tozsamos¢ czlowieka, w przypadku mlodziezy cytowany autor wprowadzit poje-
cie globalnego nastolatka. ,Tozsamo$¢ globalnego nastolatka jest w znacznie
mniejszym stopniu ksztaltowana przez wartosci narodowe i pafistwowe, w zna-
czenie wigkszym — przez kulture popularng oraz ideologie konsumpcji” [Melosik
2014, s. 84-85]. Jak pisze dalej autor, kultura popularna i mass media, wykorzy-
stuja reprezentacje poszczegdlnych kultur i narodéw, dodajac troche popu, mar-
ketingu, sensacji, egzotyki i poetyki konsumpcji i przetwarzajq je w ich wlasna re-
prezentacje, w kolejnych procesach upozorowania tworza mieszanke ,globalnej
Swiadomos$ci” nastolatka [Melosik 2014, s. 86].

Wspdlczesny nastolatek o fragmentarycznej tozsamosci zdaje sobie sprawe,
ze stare sztywne warto$ci w dzisiejszych czasach juz nie funkcjonuja. W Swietle
badan tak uwaza az 61% uczniéw i studentéw. Kiedys takie wartosci, jak: wiara,
sukces, wyksztalcenie, praca, dobrobyt, ojczyzna, byly bardzo istotne, dzi$ wiele
z nich stracito na swojej waznosci [ Boguszewski 2009]. Fakt obnizenia poparcia
dla niektorych z tych wartosci jest tendencja zmierzajaca do archetypicznego mo-
delu spoleczefistwa ponowoczesnego, ktéry wskaze jednostce droge przez zycie.

Kolejna cecha osobowosci ponowoczesnej jest dazenie do celu — dazenie do
bycia w ciaglym biegu i szukania nowych doswiadczen. W §wiecie ponowoczes-
nym jest niemozliwym, aby czlowiek posiadat jaki$ wyrazny cel. Juz sam udzial
w réznych srodowiskach, szukanie nowych wrazen, ciggle nakladanie nowych
masek, jest czyms ekscytujacym i staje sie najwazniejsza zyciowa drogg. W swym
dlugofalowym celu ponowoczesnos¢ ma wyksztalci¢ nowego czlowieka, ktéry
bedzie odpowiedzialny sam za siebie i §wiadomosci ptynnosci (zmiennosci), jaka
sie wedlug niego rozgrywa [Wozniak-Krakowian 2003]. W plynnym $wiecie jed-
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nostka bedzie mogla istnie¢ adekwatnie do sytuacji, odnajdywac sie w tej ptynno-
§ci i manipulowac nia.

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze w spoteczenstwach bardziej rozwinietych
tozsamos$¢ indywidualna byta bardziej ceniona niz dzi$ od tozsamosci grupowe;j,
co doprowadzilo do zerwania wiezi spolecznych. Teraz gdy ich zabraklo,
spoleczenstwa prébuja przywrécic te struktury, ktére cechuja sie latwoscia wej-
Scia i wyjscia, ptynnoécia, pozwalaja osobie w wigkszym stopniu funkcjonowac
w spoleczenstwie [Elias 2008], chociazby dlatego, ze grupa spoleczna chroni
przed (negatywnymi) wplywami zewnetrznymi i umacnia tozsamo$¢ indywidu-
alng [Bauman 2007].

Zakonhczenie

W dyskusjach o podstawowych zmianach, jakim podlegaja spoteczenistwa
ponowoczesne, mozna zauwazy¢ przynajmniej dwa stanowiska. ,Pierwszy z nich
zaklada, ze tozsamos¢ jest wynikiem zmiany, i stala sie efektem transformacji wiezi
spolecznych, drugi za$ kladzie nacisk na zmiane strukturalna, skoro zmienily sie
struktury, zmieni¢ sie tez musiata tozsamos¢, gdyz inaczej nie przystawataby do
danych czaséw. Nalezy sie zgodzi¢ z tym, o czym pisze cytowany juz w niniej-
szym teks$cie Z. Bauman [2007], Ze obecne procesy mozemy okresli¢ jako ewolucje
jego struktur technologiczno-przemyslowych i z tym zwigzany rozwo6j wiedzy.

Stad tez termin ,spoleczenistwo ponowoczesne” jest tez niekiedy zamiennie
stosowany na okreélenie spoleczenistwa poprzemystowego lub spoleczenistwa
informacyjnego.
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Ksigzka stanowi zbiér dwudziestu artykuléw, ktére sa owocem wygloszonych
referatow podczas Ogolnopolskiego Sympozjum Naukowego , Terapia Stowem”,
organizowanego przez Instytut Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie 1 marca 2017 roku. Jak pisza redaktorzy (Ewa Lewandowska-Tarasiuk,
Jakub Z. Lichanski, Bibiana Mossakowska) we wstepie do prezentowanej publika-
¢ji — ,obiektem swych zainteresowan naukowych i nierzadko aktywnej praktyki
zawodowej uczynili bogactwo watkéw stownej terapii” (s. 8). Podkreélaja, ze poje-
cie terapia ma ,rézne konotacje i sytuowane jest w bardzo ré6znych dyscyplinach
naukowych” (s. 8). Zatem podjete tematy dotycza probleméw zwigzanych
z rehabilitacja, rewalidacja, terapig pedagogiczng, medyczng, logopedyczna,
psychoterapia, resocjalizacja, arteterapia. Trzeba przyznac¢ autorom, ze pozy-
cjajest niezwykle zr6znicowana tematycznie, dlatego wywoluje duze oczeki-
wania u potencjalnie szerokiego grona odbiorcéw. Mnie osobiscie sklonita do
przeczytania monografii problematyka kilku tekstéw, ktéra oscyluje wokét
tematéw zwigzanych z edukacja matego dziecka.

Publikacje mozna by podzieli¢ na dwie czesci. Do pierwszej z nich mozna zali-
czy¢ teksty interesujace poznawczo, napisane poprawnie jezykowo i spdjne te-
matycznie, natomiast druga zawiera takie artykuly, z ktérym osobiscie mialam
klopot, poniewaz mogtyby stanowic ilustracje do podawanych przez Marie Du-
dzikowa przykladow “weciskania kitu”. Dudzikowa rozpoczyna swéj esej — O wci-
skaniu kitu i rozplenianiu si¢ banatu w pedagogicznym dyskursie [Dudzikowa 2009],
powolujac sie na niewielkich rozmiaréw ksigzke O wciskaniu kitu (On Bullshit)
[Frankfurt 2008], w ktdrej autor — Harry G. Frankfurt zauwaza niezwykle intere-
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sujaca rzecz — wciskanie kitu jest traktowane wspoélczesnie z pewna poblazliwo-
Scia i nie wywoluje ,$wietego oburzenia”, ktére jest zarezerwowane dla ktam-
stwa. Jednakze zdaniem Frankfurta wciskanie kitu jest duzo gorsze, poniewaz
osobie wciskajgcej kit prawda jest w gruncie rzeczy obojetna, nie zalezy jej na tym,
czy méwi prawde czy tez klamie, przedstawia sprawy w taki sposéb, by stuzyty
tylko jej wlasnym celom [por Frankfurt 2008, s. 58-66]. Dlatego ponizej przedsta-
wiam przyklady artykuléw z tych dwéch grup, ktére moim zdaniem doskonale
wpisuja sie w powyzszy obraz.

D. Emiluta-Rozya w artykule ,Kgpiel stowna jako metoda terapii i profilaktyki
logopedycznej” przypomina jedna z metod pracy stosowang jedynie z matymi
dzie¢mi, znang logopedom od przynajmniej p6l wieku — tytulowa ,kapiel
stfowng”. Ogromng wartoscig sa osobiste do§wiadczenia autorki, ktéra juz w la-
tach 70.ubieglego wieku pracowala ta metoda w Instytucie Matki i Dziecka. Wpro-
wadzala pod kierunkiem Romany Szymanskiej —logopedy oraz audiologa i peda-
goga specjalnego — Marii Géraléwny, dopiero co ,przywiezione zza granicy ustne
doniesienia i pierwsze artykuly autoréw, dzi$ juz niemal zapomnianych, ktérzy
tworzyli podwaliny tej metody, takich jak: Armina Lowe, Antony van Uden,
Susanna Schmid-Giovanni” (s. 158). A ,kapiel stowna” to nic innego, jak méwie-
nie do dziecka wedlug okreslonych zasad, to otaczanie dziecka stowami w jego
naturalnym $rodowisku, to towarzyszace interakcjom czynnosciowym stale
Jinterakcje werbalne”. Warto, aby ten tekst przeczytali nie tylko nauczyciele pra-
cujacy z malymi dzie¢mi, ale réwniez rodzice, ktérzy spodziewaja sie¢ potomstwa,
bo, jak twierdzi autorka — ,wydaje sie, ze wskazowki wyjasniajace rodzicom, na
czym polega kgpiel stowna pozwola im bardziej Swiadome uczestniczenie w proce-
sie rozwoju dziecka, ze szczeg6lnym uwzglednieniem rozwoju mowy, bez wzgle-
du na to czy rodzice biorg czynny udzial w terapii, czy stymulujg rozw6j dziecka,
aby zapobiec powstaniu nieprawidlowosci w tym zakresie” (s. 175).

Joanna Glodkowska w swoim artykule ,Urzekajgce stowo basni w przenika-
niu $wiatéw, zachwycie cudownoscig — terapeutycznym katharsis” zwraca uwage
na okres szczegodlny, jakim jest wiek przedszkolny i wczesnoszkolny, poniewaz
wtedy to przenikaja sie dwa $wiaty — $wiat dorostych, nauczycieli i $wiat dziecka,
ucznia i to wlasnie stowo staje sie ,jednym z podstawowych zZrédet i motywow
ksztalcenia, niejako poczatkiem i efektem dokonujacych sie w dziecku zmian roz-
wojowych. Aby stowo przeniknelo do umystu i stalo sie jego trwala wartoscia
musi odpowiada¢ potrzebom i mozliwosciom dziecka” (s. 92). Doskonatym $rod-
kiem i jednocze$nie najprostszym, o ktérym my — dorosli zapominamy jest basn,
bo tojej tresci ,dotykaja samych Zrédet rozwoju dziecka, bo zblizaja sie do tego, co
proste i zrozumiale; wynikaja z naturalnych potrzeb dzieciecego rozwoju sa
bliskie i przyjazne dziecku, pobudzaja jego myéli, uczucia i zaangazowanie” (s. 92).
Glodkowska odwoluje sie do Stefana Szumana, ktory twierdzil, Ze ,dzieci na
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pewnym etapie swojego rozwoju potrzebuja fikcji i magii, aby swobodnie okre-
§la¢ swoje potrzeby i wartosci, jakie spotykaja w realnym Swiecie” (s. 97), a basi
nie jest bynajmniej ,ucieczka w kraing fantazji, ani tez préba realizacji marzen, ale
jest dla dziecka radoscig przezycia przygody na niby”(s. 97). I ten fikcyjny Swiat po-
maga dziecku ,w przezywaniu trudnych sytuacji, prowadzac do zrozumienia nie-
spodziewanych, czasem przykrych doznah w $wiecie realnym. Basii jest bowiem
artystycznym uogdlnieniem ludzkich do$wiadczen, madrosci i prawd” (s. 98).

Niewatpliwie interesujagcym artykutem jest tekst ,Poezja i jej r6zne oblicza”
autorstwa Beaty Szurowskiej, ktérego celem jest przekonanie czytelnika o ko-
niecznosci wprowadzania dzieci w $wiat literatury, ale nie utrzymanej w nurcie
,mocno dydaktycznym”, nastawionej na proste utwory rymowane, poniewaz
takie podejécie ,stawia je [dziecko — przyp. E.Z] nizej w hierarchii odbiorcéw lite-
ratury” (s. 119), ale takie propozycje wykorzystania tekstow poetyckich, ktére trak-
towalyby dziecko jako ,wymagajacego odbiorce literatury”. Tekst Szurowskiej
jest niezwykle ciekawy z dwéch powoddéw, autorka wystepuje tu w podwojnej
roli — poetki i nauczyciela. Wyznaje, ze w jej zyciu poezja byla zawsze obecna, naj-
pierw w wierszach czytanych przez rodzicow i babcie, potem we wlasnych rymo-
wankach i $piewankach i samodzielnie czytanych utworach, a potem poezja
wkroczyla w jej zycie zawodowe. Podczas prowadzonych przez siebie zaje¢ wy-
korzystuje wlasne utwory poetyckie, ktére cytuje w omawianym artykule.

Niezwykle interesujacym artykulem okazat sie dla mnie tekst ,Gdy stowa
znacza niewiele — o komunikowaniu sie z osobami z gleboka niepetlnosprawno-
Scig intelektualna”, napisany przez Barbare Marcinkowska, w ktérym udowadnia,
ze kazdy czlowiek posiada gotowos¢ do komunikacji, a dodatkowo w odpowied-
nich warunkach $rodowiskowych ma mozliwo$¢ rozwiniecia kompetencji
»~umozliwiajacych skuteczne wchodzenie w interakcje i relacje spoteczne” (s. 147).
Podkresla rowniez, ze zrozumienie ,gleboko nierozumianych” — oséb z gleboka
niepelnosprawnoscia intelektualna nie jest procesem prostym i wymaga szczego6l-
nej uwagi, zaangazowania, refleksji, ale tez poswiecenia odpowiedniej ilosci
czasu, a takze odpowiedniej wiedzy oraz motywacji. Tymczasem, jak twierdzi
autorka ,my — kulturalne osoby dorosle ograniczylismy, uposledzilismy swoéj
system komunikacji do niewielu pozioméw — gtéwnie mowy. W ten werbalny
sposob myslimy — jesteSmy przekonani, iz strumien stéw plynacych bezustannie
w naszej glowie jest wlasciwy kazdemu cztowiekowi” (s. 149). Dlatego to od tzw.
0s6b sprawnych zalezy, czy osoby z gleboka niepelnosprawnoscia beda zy¢ nie-
zrozumiane i osamotnione, w $wiecie komunikatow werbalnych, w ktérym stowo
ma niewielkie znaczenie. Niewatpliwie tekst Marcinkowskiej porusza wazny
temat, nad ktérym nalezy sie zastanowi¢ i zadac sobie pytanie, czy ,z osobg nie ma
kontaktu”, czy raczej ,nie moge nawiazac¢ kontaktu”, poniewaz stoja za tym moje
braki i moja niekompetencja?
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W artykule Marcina Hadaja zatytulowanym ,Korpo-autoterapia” mamy do
czynienia z luzno ze sobg polaczonymi publicystycznymi i osobistymi refleksjami
autora. Przytaczane przez niego przyklady na temat rozméw w korporacjach nie
posiadaja przypisow, sa zlepkiem tego, co kto$ powiedzial, ocenit. A przeciez, jak
przystalo na tekst naukowy, nalezaloby podac zZrédlo, z ktérego sie czerpalo infor-
magje. I tak na przyklad autor podaje informacje: ,Marek Kochan, badacz jezyka
z Uniwersytetu Warszawskiego, prowadzacy zajecia dla studentéw m.in. z reto-
ryki, stworzyl specjalny diagram sktadajacy sie z kilku pozycji utozonych piono-
wo ikilku w poziomie. Wszystkie sktadaly sie w logiczne zdania, ale Zadne z nich
w praktyce nie nioslo ze soba cennej tresci (...)” (s. 198). Ten sam ekspert, ktérego
Hadaj cytuje, twierdzi, ze ,korporacyjna nowomowa jest zjawiskiem wielowy-
miarowym, zaréwno pod katem genezy, jak i przebiegu. Rodzi sie gléwnie z po-
trzeby stworzenia wrazenia fachowosci osoby, ktéra jej uzywa, stanowi rodzaj au-
toterapii” (s. 199). Nie dowiadujemy sie, skad autor tekstu czerpie powyzsze
informacje, moze z wlasnej praktyki bycia studentem, ale to przeciez nalezatoby
zaznaczy¢. Innym ekspertem, ktérego stowa sa przytaczane przez piszacego to
Morawski — trener biznesu i doradca prezeséw przedsiebiorstw gieldowych. Do-
wodzi on, ze ,0soby komunikujace sie jezykiem prostym i bezpretensjonalnym
uznawane sg za gorsze, slabiej wyksztalcone i mniej znaczace w swojej profes;ji.
W korporacyjnej hierarchii traktuje sie je jak sprzataczki, ewentualnie najwyzej
jak osoby roznoszace korespondencje” (s. 199). Niestety tu rowniez nie znajdzie-
my zrddla z jakiego autor korzystal. Dowiadujemy sie z tekstu, ze w mediach po-
jawiaja sie, jak to okredlit Hadaj — ,korpokwiatki” — ,w jednej z gazet czujny reda-
ktor wychwycil takie oto pytanie zadane w wywiadzie: Przewidzieliscie zalamanie
na rynku budowlanym, a nie przewidzieliscie, ze drajwerem wzrostéw bedg pozyczki dla
agrobiznesu? Stowo drajwer cokolwiek by w takim zapisie znaczylo, na szczescie nie
ukazalo sie w druku” (s. 199). Jaki redaktor, jakiego pisma? — tego réwniez czytel-
nik si¢ nie dowiaduje. Wiedza na temat ,korpomowy” konstruowana jest z do-
mysléw, domnieman: ,gdyby kazdy, kto pisze codziennie po kilkadziesiat e-maili
do kolegéw z firmy, mial umieszczaé w tresci listu pelne zdania, zamiast skrétow,
to zapewne wieczorem czulby sie znacznie bardziej zmeczony” (s. 200). Autor
twierdzi, ze jezyk ktérym postuguja sie pracownicy korporacji jest dla nich rodza-
jem terapii, Zrédtem dowarto$ciowania sie i leczenia komplekséw, lub tez ma by¢
sztuka dla sztuki, pod ktérg ukrywa sie braki w posiadanej wiedzy. Skad to wia-
domo? Czy autor przeprowadzil stosowne badania? Brakuje réwniez bibliogra-
fii do zalaczonego artykutu, a pojawiajace sie trzy nazwiska — Kochan, Morawski,
Ciszewski — to jedyne odniesienia w pracy Hadaja.

Tekst Marii Molickiej — znanej autorki prac dotyczacych biblioterapii — liczacy
ponad 20 stron rozpoczyna si¢ od informacji na temat czestosci wystepowania za-
burzen emocjonalnych i ich uwarunkowan. Powodem tych zaburzen wedlug
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przytaczanych zrodel sg rywalizacja, ukrywanie lekéw, negatywna ocena siebie.
Mlodzi ludzie sa zalezni finansowo od rodzicéw, a jednoczesnie ich opiekunowie
oczekuja od swych dzieci, by byly najlepsze w wielu dziedzinach, to z kolei
wplywa na unikanie porazek, a skutkuje to tym, ,iz kradng pomysty innych,
oszukuja badZ nawet niszczg czyjas wlasnos¢” (s. 66). W dalszej czesci dowiaduje-
my sie, ze ,zaburzenia wystepujace u dzieci i mlodziezy sa produktem dysfunk-
cjonalnego systemu rodzinnego” (s. 67). Nastepnie autorka przechodzi do charak-
terystyki czynnikéw biologicznych wplywajacych na zaburzenia emocjonalne,
twierdzac, ze ,uwaga badaczy koncentruje sie na roli zapalenia w genezie lekéw,
depresiji; badania w tym aspekcie rozpoczeto w 1990 r. Do dzi$ wzajemne zalezno-
§ci miedzy zapaleniem a tendencja do wystepowania lekéw czy depresji nie zo-
staly ostatecznie wyjasnione, ale wiadomo, ze zwigzek ten jest istotny” (s. 69). I tak
przechodzi od jednych badan do drugich, postugujac si¢ niezrozumiatymi dla
czytelnika wyrazeniami typu cytokiny, biogramy jelitowe neurotransmitery
GABA, norepinefryna itp. W kolejnym podrozdziale pisze o pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej i wspomaganiu rozwoju oraz terapii, ograniczajac sie jedynie
do definiowania terminéw profilaktyka, poradnictwo, interwencja kryzysowa,
wspomaganie rozwoju, terapia, by przejs¢ do tematu recepcji literatury i proce-
sOw my$lenia oraz odczuwania i zwieficzy¢ swoje rozwazania ostatnim podroz-
dzialem: ,Literatura we wspomaganiu i w terapii”. Niestety autorka nie prébuje
powiazaé poszczegblnych podrozdzialéw, tak jakby traktowata kazdy z nich jako
oddzielny, samoistny tekst.

Autorzy ksiazki ,Terapia slowem” podejmuja najrézniejsza problematyke.
Zjednej strony szerokie potraktowanie tematu moze by¢ zaletg publikacji, oile
artykuly sa pisane dla konkretnego odbiorcy, a z drugiej strony tak szerokie trak-
towanie tematu staje si¢ slaba strong omawianej monografii, gdy autorzy pisza
z wlasnej dyscypliny naukowej, zapominajac, kto jest adresatem. I tak moze sie
okaza¢, ze jest to ,przelewanie pustego w préznie”. Niestety, czytajac niektore te-
ksty mozna odnie$¢ wrazenie, ze sg one ,profesjonalnym betkotem” [Pelc 2000].
Slusznie zauwaza Dudzikowa, méwiac stowami Pelca, ze zZyjemy w ,Srodowisku
zanieczyszczonym jezykowo i intelektualnie”, a przebywanie w takowym $rodo-
wisku os6b uczulonych powoduje ,znane dolegliwosci: zrazu znuzenie i nara-
stajace zniecierpliwienie, nastepnie przyplyw irytacji, wreszcie utrzymujacy sie
stan przygnebienia” [Pelc 2000]. O recenzowanej pozycji nie mozna powiedzie¢,
ze jest to zbior tekstow, ktore sa efektem rzetelnych przygotowan naukowych,
amozna przypuszczac, ze zostaly wlgczone na zasadzie — wszystko to, co dotyczy
,slowa”. A szkoda, bo niektore artykuly czyta sie z duzym zainteresowaniem i zal,
ze ,s3siaduja” z takimi, ktérych réwnie dobrze mogloby nie by¢, poniewaz czytel-
nik nie otrzymuje wiecej informacji, niz by otrzymat, gdyby autor ograniczyt si¢
li tylko do ,wydychania powietrza” [Karwat 2005, s. 127-128].



Recenzja ksigzki , Terapia stowem” 237

Przygotowanie monografii pokonferencyjnych jest na pewno niezwykle
trudnym przedsiewzieciem i wymaga od redaktoréw postawienia wysoko po-
przeczki autorom, by wiaczane teksty byly spojne tematycznie i spetniaty stan-
dardy naukowosci na poziomie merytorycznym i jezykowym. Czy tu redaktorzy
osiggneli wysoki poziom, mam niestety watpliwosci, jednakze polecam mimo
wszystko te publikacje, poniewaz znalazly si¢ w niej wartosciowe artykuly, ktére
nie moga pozosta¢ niedocenione.
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INFORMACJE DLA AUTOROW

Teksty prosimy przesyla¢ na adres redakgcji: niepelnosprawnosc@ug.edu.pl.

Formatowanie tekstow standardowe (marginesy 2,5 cm, czcionka Times New Roman 12 pkt,
odstepy 1,5). Przypisy w tekscie, w nawiasie kwadratowym, z podaniem wydawnictwa
i miejsca wydania na koncu tekstu. Krétkie (150-200 stéw) streszczenie w jezyku angiel-
skim. Stowa kluczowe oraz tytul w jezyku angielskim i polskim.

W zwiazku z wdrozeniem procedur zapobiegajacych ghostwritingowi oraz guest autor-

ship, Redakcja prosi o przeslanie na jej adres (pocztowy badz skanem na e-mailowy) pod-

pisanej deklaracji:

1) ujawniajacej wszystkich autoréw, ktérzy wniesli znaczacy wkiad do publikacji,

2) deklarujacej oryginalnosé¢ publikacji,

3) zawierajacej afiliacje i kontrybucje poszczegdlnych autoréw (procentowy wkiad w autor-
stwo, koncepcja, zalozenia, metody, protokdt, przygotowanie publikacji),

4) ujawniajacej zrédla finansowania publikacji.

Prosimy gléwnie o teksty dotychczas niepublikowane, jednak dopuszczamy réwniez moz-

liwos¢ druku wartosciowych fragmentéw tekstéw publikowanych w pracach zbiorowych,

po uzyskaniu zgody wladciciela praw autorskich.

Redakcja zastrzega mozliwos¢ dokonywania wyboru tekstéw oraz skr6téw i zmian, po uzgod-
nieniu z autorem.

ZASADY RECENZOWANIA

Lista recenzentéw czasopisma ,Niepelnosprawnos¢” jest publikowana co najmniej raz do
roku w wersji pierwotnej, czyli drukowane;j.

Do oceny kazdej publikacji powoluje sie dwoch niezaleznych recenzentéw spoza jedno-
stki, w ktorej afiliowany jest autor oraz spoza jednostki wydajacej czasopismo. Autorzy i re-
cenzenci przed zakonczeniem procedury recenzowania nie znaja swoich tozsamosci,
z wyjatkiem, kiedy autor zglosi deklaracje o braku konfliktu intereséw w postaci:

— bezposrednich relacji osobistych,

— relacji podleglosci zawodowej,

— wystepowania bezposredniej wspélpracy naukowej w ciggu ostatnich dwéch lat po-

przedzajacych przygotowanie recenz;ji.

Kazda recenzja ma forme pisemna i konczy sie jednoznacznym wnioskiem co do dopusz-
czenia artykutu do publikacji lub jego odrzucenia.

ZASADY ODRZUCENIA PUBLIKAC]I

1. Zastosowane zostaly dzialania prowadzace do ukrycia autorstwa.

2. Tekst jest plagiatem.

3. Tekst nie ma charakteru naukowego.

4. Tekst nie jest merytorycznie zwigzany z tematyka kolejnego numeru czasopisma
(moze w tym przypadku zosta¢ przyjety do publikacji w numerach kolejnych).
Badania prezentowane w publikacji s3 metodologicznie niepoprawne.

Tekst nie spetnia kryteriéw publikacji naukowej.
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