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Wektory zmian zachodzacych w polskiej pedagogice
specjalnejt

Artykul zawiera analize przemian zachodzacych w polskiej pedagogice specjalnej w trzech za-
sadniczych obszarach: zakresie oddzialywan pedagogiki specjalnej wyrazajacym si¢ w systema-
tyce, podmiocie i przedmiocie tych dzialan, a takze w podejéciu badawczym oraz terminologii,
jaka posluguje sie pedagogika specjalna. Zzrédlem opisanych zjawisk sa przeobrazenia za-
chodzace w podejéciu do niepelnosprawnosci i do oséb z niepelnosprawnoscia.
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Vectors of changes taking place in Polish special pedagogy

The article contains an analysis of transformations that emerged in Polish special pedagogy in
three basic areas: the scope of impacts of special pedagogy being expressed in the systematics, the
subject and the object of such measures as well as in the research approach and the terminology
employed by special pedagogy. The transformations in the approach to disability and people
with disabilities are described as the sources of described phenomena.
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Wprowadzenie — zasadnos$¢ refleksji nad zmianami
w pedagogice specjalnej

Zmiany moga by¢ twoércze i pozyteczne, ale rowniez niebezpieczne dla tozsa-

mosci dyscypliny. Ich blokowanie, przeciwstawianie si¢ im, zamykanie na zmiany
moze prowadzi¢ do stagnacji i niedopasowania wzgledem wymogoéw rzeczywi-

1

Artykul stanowi poszerzona wersje tekstu opublikowanego w obcojezycznej monografii zbiorowej
Parys, Olszewski (2018), Quo vadis, special pedagogy? Reflections in the context of the Polish experience
[w:] Tedria a praxeoldgia vijchovnej a komplexnej rehabilitdcie. Zbornik vedeckych prispevkov, T. Harca-
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stosci, rozmijania sie z nia. Nalezy jednak przy tym pamietac, iz nie kazda zmiana
oznacza postep. Czesto nie tylko wprowadzanie zmian, ale i opér wobec nich
moze sprzyja¢ rozwojowi dyscypliny. Konieczne jest zatem refleksyjne i krytycz-
ne podejscie do zachodzacych przeobrazen, uwzglednianie celu i powodu ich
wprowadzania oraz sposobow i kontekstu ich realizacji.

Pytanie o to, jak zmienia sie oraz dokad zmierza pedagogika specjalna niejedno-
krotnie bylo stawiane w polskiej literaturze naukowej, czy to w odniesieniu do
zalozen znajdujacych zastosowanie w praktyce pedagogicznej: wychowaniu,
ksztalceniu specjalnym, przygotowaniu pedagoga specjalnego do pracy [Pilecka,
Pilecki 1993: 26-37; Kope¢ 2004: 86-92; Panczyk 2004: 13-17; Zaorska 2011: 4-9
in.), czy na kanwie rozwazan dotyczacych kondycji pedagogiki specjalnej i jej
tozsamosci jako nauki [Dykcik 1999: 21-43; Krause 2009: 9-24; Krause 2010; Sadow-
ska 2004: 80-85; Sadowska 2010: 221-232; Sadowska 2012: 260-268; Sadowska
2017: 24-37 i n.]. Przywolani autorzy nie ograniczaja sie do opisu zachodzacych
zmian, ale takze stawiajg pytania o zasadnos$¢ wskazywanych przeobrazen, for-
muluja refleksje dotyczace ich stusznosci. Czasem wyrazajg niepokéj o konsek-
wencje przemian, a takze podkreslaja koniecznoé¢ podejmowania debat umozli-
wiajacych twoércza wymiang mysli. Podstawg przemyélenn i prowadzonych
dyskusji powinna by¢ analiza kierunku, dynamiki przeobrazen oraz ich uwarun-
kowan. Ten sposob postepowania daje moznosé¢ kontrolowania przemian, po-
przez podejmowanie dzialan majacych za zadanie wzmacnianie pozytywnych
tendencji rozwojowych oraz niwelowanie potencjalnych zagrozen. Sledzac i roz-
patrujac tendencje uwidaczniajace sie w zachodzacych zmianach mozna bowiem
przewidywaé, a nawet w przemyslany sposéb projektowac rozwoéj dyscypliny,
gdyz ,kazde jutro ma swoje tu i teraz” [Kopec 2004: 86].

Obszary zmian

w pedagogice specjalnej

zakres podejscie

" . terminologia
oddziatywan badawcze : gl

subdyscypliny podmiot przedmiot

Schemat 1. Obszary zmian ujawniajacych sie w polskiej pedagogice specjalnej

zrédlo: Opracowanie wlasne.
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Dazac do uporzadkowania przeobrazen dokonujacych sie na gruncie pol-
skiej pedagogiki specjalnej, probujac wskaza¢ najbardziej charakterystyczne dla
tych zmian tendencje, wyodrebniliémy trzy gléwne obszary zmian: 1) zakres
oddzialywan pedagogiki specjalnej, 2) podejscie badawcze, 3) terminologia, jaka
postuguje sie pedagogika specjalna (schemat 1).

1. Zmiany dotyczace zakresu oddzialywan pedagogiki specjalnej

Jednym ze sposobéw opisania zakresu oddzialywan pedagogiki specjalnej
jest odwolanie si¢ do jej struktury wewnetrznej (subdysycpliny). Innym rozwia-
zaniem, pozwalajacym ustali¢ zakres tej nauki, jest okreslenie podmiotu i przed-
miotu, uwzglednianych zaréwno w dociekaniach badawczych, jak i rozwigza-
niach praktycznych. Odwolujac si¢ do trzech wymienionych elementéw (subdys-
cypliny, podmiot, przedmiot pedagogiki specjalnej) poddamy analizie zmiany
uwidoczniajgce sie w zakresie oddzialywan pedagogiki specjalne;j.

Kierunki zmian dotyczacych wyodrebnianych w pedagogice specjalnej sub-
dyscyplin sa nastepujace:

— Od klasycznych subdyscyplin: oligofrenopedagogika, surdopedagogika, tyflopeda-
gogika, pedagogika terapeutyczna, pedagogika resocjalizacyjna [Lipkowski 1981: 7],
wyréznionych z uwagi na podstawowe rodzaje niepetnosprawnosci do wpro-
wadzania nowych dzialow, skutkujacego poszerzaniem zbioru subdyscyplin
[por. Dykcikk 2005]. Powodem zwigkszania sie liczby dzialéw jest wyodrebnia-
nie nowych, wczeéniej nie rozpoznawanych rodzajéw niepetnosprawnosci.
Subdyscypliny pedagogiki specjalnej, ktére powstaly w wyniku tych proceséw
to na przyklad pedagogika 0sdb z autyzmem i zespolami psychozopodobnymi, pedago-
gtka 0s6b z niepetnosprawnosciami sprzgzonymi. Inna przyczyna poszerzania zbio-
ru dzialéw pedagogiki specjalnej jest objecie uwagg zjawisk wykraczajacych
poza granice niepelnosprawnosci, co skutkuje pojawianiem sie subdyscyplin
wigzacych sie¢ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, czy zagrozeniem nie-
pelnosprawnoscia (np. tanatopedagogika, pedagogika 0s6b z trudnosciami w uczeniu
sig, pedagogika dzieci zdolnych i uzdolnionych, pedagogika 0séb odmiennych somatycz-
nie’). Nie zawsze jednak ich pojawianie sie zyskuje powszechng aprobate. Nie
wszystkie tez uwidaczniajg sie w praktyce rehabilitacyjnej. Ponadto zamyka-

2 Wsrod opracowan, w ktérych uwzglednia sie istnienie tych subdyscyplin mozna wymieni¢ na-
stepujace publikacje: J. Binnebesel, Tanatopedagogika w doswiadczeniu wielowymiarowosci czlowieka
i Smierci, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun, 2013; W. Pilecka, Pedagogika 0s6b z trudnosciami
w uczeniu si¢ [w:] Pedagogika specjalna, W. Dykcik (red.), Wydawnictwo UAM, Poznan, 2005; E. Pio-
trowski, Pedagogika dzieci zdolnych i uzdolnionych [w:] Pedagogika specjalna, W. Dykcik (red.), Wydaw-
nictwo UAM, Poznan, 2005; B. Jugowar, Pedagogika oséb odmiennych somatycznie [w:] Pedagogika
specjalna, W. Dykcik (red.), Wydawnictwo UAM, Poznan, 2005.
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nie niektérych dzialéw, np. pedagogiki dzieci zdolnych i uzdolnionych w ramach
pedagogiki specjalnej budzi watpliwosci, gdyz badacze zajmujacy sie tg prob-
lematyka nie samoidentyfikuja sie jako reprezentanci pedagogiki specjalnej,
»[z]aplecze koncepcyjne, do ktérego moga sie odwolywac we wlasnych bada-
niach, postrzegaja poza obszarem pedagogiki specjalnej” [Sadowska 2017: 32].
Pojawia sie pytanie, czy wyodrebnianie kolejnych subdyscyplin jest zjawi-
skiem korzystnym dla pedagogiki specjalnej? Trudno o jednoznaczna odpo-
wiedZ w tym zakresie. Wydaje sie, ze dzialania tego rodzaju moga jedynie po-
zornie wskazywac¢ na rozwodj dyscypliny, wszak dolaczanie kolejnych
kategorii osob lub zaburzen nie musi prowadzi¢ do rozszerzenia obszaru do-
ciekan i uchwycenia catosci aktualnych probleméw naukowo-badawczych pe-
dagogiki specjalnej [Dykcik 1999: 29].

Od znacznej niezaleznosci subdyscyplin do ich scalania, faczenia. Zjawisko to
warunkowane jest tendencjami integracyjnymi obecnymi zaréwno w teorii,
jak i praktyce pedagogicznej. W obrebie poszczegélnych subdyscyplin poza
czynnikami swoistymi ujawniaja sie elementy wspdlne, widoczne jest bowiem
podobienstwo probleméw i proponowanych rozwigzan, a takze zasad postepo-
wania. Tym samym budowane sa nadrzedne, nadajace kierunek dzialaniom,
koncepcje wzbogacajace zasoby ogolnej pedagogiki specjalnej. Réwnolegle
tendencje scalajace wymuszane sa potrzebami praktyki. Przyktadowo, coraz
bardziej powszechnym zjawiskiem staje sie¢ funkcjonowanie placowek obej-
mujacych heterogeniczne grupy, zréznicowane z uwagi na rodzaj i stopien
niepelnosprawnosci, czy tez poziom funkcjonowania os6b wchodzacych wich
skiad. Zjawisko to wymusza koniecznoé¢ odpowiedniego przygotowania pe-
dagogow specjalnych. Tym samym wyodrebnia sie przestrzen do zaistnienia
pedagogiki integracyjnej.

Od wyodrebniania subdyscyplin z uwagi na rodzaj niepetnosprawnosci do
budowania systematyki opartej na innych niz niepelnosprawnos¢ kryteriach
klasyfikacyjnych. Innymi niz rodzaj niepelnosprawnosci wyznacznikami
umozliwiajacymi wyodrebnianie subdyscyplin w pedagogice specjalnej moga
by¢: etap zycia, obszar aktywnosci oséb niepetnosprawnych lub specyfika po-
dejmowanych wobec tych oséb dziatan. Rozwiazanie to leglo u podstaw two-
rzenia takich subdyscyplin, jak: andragogika specjalna czy pedagogika specjalna
wezesnego dziecitistwa [por. Stochmiatek 2005: 435-443; Eckert 1994: 11-23), a by¢
moze doprowadzi do wyodrebnienia kolejnych subdyscyplin, ktére zazna-
czaja juz swoja obecnos¢ w przestrzeni pedagogiki specjalnej (pedagogika seksu-
alnosci 0séb niepetnosprawnych, pedagogika pracy oséb niepetnosprawnych, pedagogi-
ka twdrczosci 0séb niepetnosprawnych, pedagogika wezesnego wspomagania rozwoju
dziecka niepetnosprawnego lub zagrozonego niepelnosprawnoscig). Zastosowanie
wspomnianych kryteridw (etap zycia, obszar aktywnosci) pozwala zaakcento-
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wag, niezaleznie od rodzaju niepelnosprawnosci, podobiefistwa w zakresie
wilasciwosci i potrzeb rozwojowych, ogranicza ryzyko etykietowania przez
pryzmat okreslonej niepelnosprawnosci [Parys 2011: 43]. Jednak niebezpie-
czenstwo naznaczania jest nadal realne poprzez ryzyko ograniczania obszaru
zainteresowan subdyscypliny do probleméw o0séb niepelnosprawnych. Oba-
wa przed utraty tozsamos$ci moze prowadzi¢ do izolowania sie subdyscypliny
poprzez wyznaczanie hermetycznych granic, marginalizowanie podobiefistw
przy nadmiernym eksponowaniu réznic.

Zakres dzialahh podejmowanych w ramach pedagogiki specjalnej mozna opi-
sywac odwolujac sie réwniez do ich podmiotu, czyli oséb, wokoét ktérych pedago-
gika specjalna koncentruje rozwazania teoretyczne i z myslg o ktérych opracowu-
je i uruchamia rozwigzania praktyczne. Wraz z uptywem lat zmienia si¢ podmiot
pedagogiki specjalnej. Poszerza sie grupa os6b, wobec ktérych dyscyplina ta kie-
ruje swoje dzialania. Zmiany w tym zakresie przyjmuja nastepujaca postac:

— Od koncentracji na osobach funkcjonujacych ponizej normy do najczesciej no-
minalnego wlaczania w obszar zainteresowan takze oséb powyzej normy
[Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009: 323]. Nalezy przy tym zauwazy¢, iz
w polskiej pedagogice specjalnej wyraznie dominujg zagadnienia dotyczace
0sob funkcjonujacych ponizej normy rozwojowe;.

- Od uwzgledniania w dziataniach rehabilitacyjnych tylko oséb z wyrazna nie-
pelnosprawnoscia (jednak taka, w przypadku ktérej dostrzegano mozliwosé
uzyskania pozytywnych efektéw w dziataniach usprawniajacych — ,unormal-
nienia”, upodobnienia do osoby pelnosprawnej w jakosci funkcjonowania) —
do objecia uwaga réwniez os6b funkcjonujacych w granicach normy, lecz za-
grozonych niepelnosprawnoécia (oséb wykazujacych niewielkie zaburzenia
oraz 0s6b, w przypadku ktérych szanse rehabilitacji wydaja sie by¢ w znacz-
nym stopniu ograniczone: niepetnosprawnych w stopniu glebokim, chorych
terminalnie)3. Zaistniala zmiane mozna wigza¢ ze wzrostem znaczenia przy-
pisywanego profilaktyce, a takze z wigkszymi mozliwoéciami podejmowania
dziatan w tym zakresie. Nie bez znaczenia sg réwniez przeobrazenia w postrze-
ganiu mozliwosci rozwojowych oséb z niepelnosprawnoscia.

— Od podejmowania dziatan skierowanych gléwnie na osoby z jednorodnymi
niepelnosprawnosciami (wyjatek stanowi grupa oséb gluchoniewidomych) do
pracy rehabilitacyjnej kierowanej réwniez wobec oséb wykazujacych nie-
pelnosprawnosci zlozone.

3 Wéréd zmian ilustrujacych to zjawisko mozna wskaza¢ pojawienie sie w latach 60. XX w. w syste-
mie edukacji szkél dla oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym (tzw. ,szkol zycia”), czy objecie dzialaniami edukacyjnymi w 1997 roku dzieci i mlodzie-
zy z niepelnosprawnoscia intelektualnag w stopniu gltebokim.
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Od uwzgledniania oséb z klasycznymi rodzajami niepelnosprawnosci do
wlaczania w zakres zainteresowan pedagogiki specjalnej takze osob, ktérych
funkcjonowanie odbiega od normy z uwagi na nieopisane wczesniej zespoly
chorobowe. Zjawisko to nalezy m.in. wigza¢ z rozwojem medycyny, faktem
pojawienia sie grupy nowych nieopisanych wczesniej tzw. rzadkich zespoltéw
chorobowych.
Od zainteresowania okresem edukacji do podejmowania dzialan dotyczacych
calego biegu zycia, od poczecia az do $mierci.
Od koncentracji na osobie niepelnosprawnej do objecia uwaga réwniez jej otocze-
nia. Uwzglednianie kontekstu srodowiskowego zmusza do kierowania dzialan
takze wobec rodzin oséb niepelnosprawnych, profesjonalistéw dzialajacych
na rzecz tych osob, czy szerszego srodowiska spotecznego. Tym samym posze-
rza sie zbiér podmiotéw oddzialywan pedagogiki specjalne;j.

Przeobrazenia dotykaja rowniez przedmiotu pedagogiki specjalnej — dziatan,

jakie sa podejmowane w jej obszarze. Wektory tych przeobrazeni przyjmujq na-
stepujaca postac:

Od diagnozy negatywnej, uwzgledniajacej wylacznie uszkodzenia, braki,
ograniczenia tkwigce w osobie i jej Srodowisku do laczenia diagnozy negatyw-
nej i pozytywnej, respektujac réwniez zasoby podmiotu i jego otoczenia.

Od diagnozy nozologicznej, podkreslajacej defekt i jego konsekwencje do diag-
nozy funkcjonalnej, akcentujgcej takze zachowane mozliwosci, majacej na celu
zaplanowanie pracy z dang osoba.

Od prob odnalezienia odpowiedzi na pytanie ,Jak usunaé niepelnospraw-
noé¢?” do podejmowania refleksji nad pytaniem ,Jak dobrze funkcjonowaé
z niepelnosprawnosécig?” O ile pierwsze pytanie wskazuje na brak akceptacji
niepelnosprawnosci, a w zwiazku z tym prowadzi do koncentracji przede
wszystkim na dzialaniach naprawczych, o tyle w drugim pytaniu mozna do-
strzec dqzno$¢ do zaakceptowania niepetnosprawnoséci, ktéra skutkuje posze-
rzeniem repertuaru dziatan rehabilitacyjnych o oddzialywania wzmacniajace,
dynamizujace rozwoj.

Od koncentrowania si¢ na réznicach, ,uspecjalnianiu” oddziatywan i oséb
nimi objetych do ograniczania wymienionych dzialan poprzez eksponowanie
tego, co wspdlne. Tendencje te mozna odnalez¢ w funkcjonowaniu jednej
podstawy programowej dla niemal wszystkich uczniéw" oraz realizacji na-
uczania inkluzyjnego.

Od ,unormalniania” osoby niepelnosprawnej do wprowadzania w zycie sze-
roko pojetej normalizacji. ,Unormalnianie” rozumiane jest jako préba ,napra-
wienia”, dopasowania osoby niepelnosprawnej do otoczenia, do wzorca, jakim

4

Jedynie uczniowie z umiarkowana i znaczna niepelnosprawnoscia intelektualna realizuja odrebna
podstawe programowa.
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mialby by¢ sposéb funkcjonowania oséb pelnosprawnych. Tego rodzaju po-
stepowanie zostaje zastapione przez dzialania majace na celu wywolanie
zmian nie tylko w osobie niepelnosprawnej, ale i w otoczeniu. Dopuszcza sie
réznorodnoé¢ wprowadzanych zmian, nie sa one narzucane w dyrektywny
sposob, bowiem podstawg normalizacji jest poszanowanie prawa do odmien-
nosci, a dobrostan osoby z niepetnosprawnoscia staje sie¢ waznym wyznaczni-
kiem podejmowanych dzialan.

Od zakladania granic rozwojowych do niestawiania punktéw granicznych,
uznania, Ze niepelnosprawnoé¢ nie jest ostatecznym wyznacznikiem mozliwosci
0s0b, ktore jej dodwiadczaja. Wyraznym przykladem tej zmiany jest odejscie
od klasyfikacji opartej na kryterium wyuczalnosci i wychowalnosci, zakla-
dajacej z gory nieskutecznos$¢ oddzialtywan edukacyjnych lub wychowaw-
czych w przypadku oséb z glebszym lub glebokim stopniem niepelnospraw-
noéci intelektualnej.

Od podejmowania wobec 0séb z glebokim stopniem niepelnosprawnosci je-
dynie dzialan opiekunczych [por. Sekowska 1982] do poszerzania wachlarza
oddzialywan rehabilitacyjnych bez wzgledu na prawdopodobienistwo spo-
dziewanych rezultatow.

Od stosowania rozwigzan izolacyjnych, segregacyjnych po dzialania integra-
cyjne i wlaczajace w kazdym obszarze zycia.

Od dziatari odnoszacych sie tylko do kwestii ksztalcenia dzieci i mtodziezy do
uwzgledniania aktywnosci charakterystycznych dla ré6znych etapéw i sfer zy-
cia (np. aktywnos¢ zawodowa, rekreacja, twdrczos¢, seksualnosc).

Od infantylizacji procesu rehabilitacji, polegajacej na podejmowaniu dzialan
nieadekwatnych do wieku zycia osoby niepelnosprawnej do projektowania
dzialan rehabilitacyjnych uwzgledniajacych nie tylko faktyczny poziom funk-
cjonowania tych oséb, ale rowniez ich wiek zycia i potrzeby z nim zwigzane.
Od modelu interwencji skupionego na osobie z niepelnosprawnoscia do obje-
cia oddzialywaniami rowniez jej otoczenia, postepowania wedltug zatozet mo-
delu ekologiczno-systemowego.

Od uprzedmiotowienia osoby niepelnosprawnej do podmiotowego jej trakto-
wania, tworzenia warunkéw pozwalajacych na spoleczng partycypacje. Osoba
z niepelnosprawnoscia staje sie rownoprawnym uczestnikiem dziatan, wspél-
decyduje o sobie, wyraza wlasne opinie. Przykladem tego rodzaju tendencji
moze by¢ dazenie do realizowania diagnozy o charakterze interakcyjnym.
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2. Zmiany w podejsciu badawczym pedagogiki specjalnej

Wzrasta zaawansowanie teoretyczne i metodologiczne pedagogiki specjalnej
jako nauki. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, iz pedagogika specjalna nigdy nie dys-
ponowala odrebna metodologia, a zatem wspomniany postep zachodzi przede
wszystkim dzieki adaptacji dokonan innych dyscyplin wiedzy (m.in. psychologii,
socjologii, medycyny, antropologii).

Kierunki zmian w podejsciu badawczym pedagogiki specjalnej sa naste-
pujace:

— Od majacych zZrédia w pozytywizmie préb obiektywizacji opisu rzeczywisto-
§ci, wskazywania na uniwersalne mechanizmy wyznaczajace funkcjonowanie
do respektowania niepowtarzalnosci ludzkich loséow w zlozonych relacjach ze
Swiatem.

— Od perspektywy, w ktdrej osoba niepelnosprawna opisywana jest ,z zewnatrz”
do respektowania subiektywnego stanowiska o0sdb niepelnosprawnych,
odwolywania sie do ich pogladéw, dos§wiadczen, wstuchiwania sie w ich glosy.

— Od dominacji podejscia ilosciowego do akcentowania znaczenia podejscia ja-
kosciowego [Chodkowska 1993; Borowska-Beszta 2005; Sekulowicz 2005;
Rzeznicka-Krupa 2007; Cytowska 2012; Kope¢ 2013], w oparciu o dzialania
wykorzystywane wczesniej wylacznie w praktyce pedagogicznej, co skutkuje
koegzystencja réznych rozwiazan badawczych, zré6znicowaniem mapy po-
dejé¢ metodologicznych [Krause 2010; Sadowska 2010: 221-232].

— Od trzymania sie éciSle wytyczonych granic zainteresowan badawczych peda-
gogiki, koncentracji na problematyce wychowania i nauczania do poszerzania
problematyki badawczej poprzez wchodzenie na obszary niezwigzane z edu-
kacja, a nawet do uplynnienia wczesniej wyznaczonych granic, wymiany poél
zainteresowan poznawczych miedzy ré6znymi dyscyplinami nauki. Niewatpli-
wie ,przekraczanie granic dyscyplin naukowych jest twoércze i pozyteczne,
lecz dialog z naukami pogranicznymi nie moze wytwarza¢ sytuacji nieprzej-
rzystej przyszlosci w zakresie jej tozsamosci naukowo-badawczej” [Dykcik
1999: 24]. Takie ,uchylanie sie od zakreslania jasnych granic dyscypliny” [Sa-
dowska 2017: 35] stanowi wrecz zagrozenie dla jej rozwoju.

— Jeszcze jedna, dajaca sie zauwazy¢ tendencja opisujgca zmiany w podejsciu ba-
dawczym pedagogiki specjalnej dotyczy intensyfikacji badan interdyscyplina-
rnych. Tego rodzaju badania obecnie sa prowadzone czesciej, zespoly
badawcze staja sie coraz bardziej zr6znicowane, biorac pod uwage reprezento-
wang dziedzine nauki, osrodek, z jakiego wywodza sie badacze. Coraz po-
wszechniejsze stajq sie badania miedzynarodowe.
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3. Zmiany dotyczace terminologii w pedagogice specjalnej

Przeobrazenia w pedagogice specjalnej ujawniaja sie¢ rowniez w obszarze sto-
sowanej terminologii. Jedna z dostrzegalnych zmian dotyczy narastajgcej liczby
terminéw. Pojawianie sie nowych okreslen (np. dziecko zagrozone niepelnosprawno-
scig) wynika z potrzeby nazywania nowych zjawisk ujawniajacych sie na skutek
poszerzania zakresu zainteresowan pedagogiki specjalnej. Innym powodem roz-
rastania sie zbioru terminéw jest wprowadzanie nowych, nieznanych dotychczas
okreélen w miejsce juz istniejacych. Nie dzieje sie to jednak z natychmiastowym
skutkiem. By¢ moze z powodu przyzwyczajenia, przywigzania do tradycji jezy-
kowej lub tez braku akceptacji dla nowych rozwigzan leksykalnych dochodzi do
sytuacji pluralizmu terminologicznego, ktéry wyraza sie w stosowaniu wiecej niz
jednego terminu na okreslenie tego samego zjawiska (0soba niepetnosprawna, osoba
z niepelnosprawnoscig, osoba sprawna inaczej, osoba z ograniczeniami sprawnosci; peda-
gogika 0s6b uposledzonych umystowo, pedagogika 0séb niepetnosprawnych intelektualnie,
oligofrenopedagogika).

Réwnoczesnie nalezy zwrdci¢ uwage na zjawisko zmian znaczeniowych, ja-
kie wiaze sie ze stosowaniem tego samego terminu w ré6znym czasie. Termin uzy-
wany wspolczesnie nie musi mie¢ tozsamego znaczenia z terminem stosowanym
w przeszlodci. Np. obecnie pedagog specjalny to nie tylko osoba pelnigca funkcje
nauczyciela w szkole specjalnej; pedagogika lecznicza to tylko jeden dzialéw peda-
gogiki specjalnej, a nie —jak w przeszlosci — nazwa catej dyscypliny; ksztatcenie spe-
cjalne to proces realizowany nie tylko w szkolach specjalnych. Zmiany te odzwier-
ciedlaja przeobrazenia zachodzace w obszarze pedagogiki specjalnej. Nalezy za-
znaczy¢, ze moga by¢ powodem wysuwania blednych wnioskéw, gdy znaczenia
dzisiaj przypisywane stosowanym terminom beda odnoszone do sytuacji
z przesziosci.

Charakterystyczne w coraz wiekszym stopniu dla jezyka pedagogiki specjal-
nej staje si¢ rowniez wyczulenie na kwestie terminologiczne. O doborze i stoso-
waniu okre$lonych stéw, poza dbaloscig o jasnoé¢ przekazu, decyduje dazenie do
uzywania okreslen, ktére nie naznaczaja, ,nie ranig”, nie budza negatywnych
skojarzen. W ten sposob daje zna¢ o sobie wiara w sile sprawcza jezyka, wyra-
Zajgca si¢ w prébach znalezienia terminéw mogacych ukry¢ lub uwypukli¢ dany
aspekt rzeczywistosci. W tym postepowaniu mozna upatrywac z jednej strony
manifestacji nadwrazliwosci, swoistej fobii terminologicznej, a z drugiej strony
wiekszej dbalosci o humanizacje stosowanej terminologii. Wyczulenie na kwestie
terminologiczne wyraza sie rtéwniez w doborze sformulowan, ktére nie akcentuja
niepelnosprawnosci, stawiajg osobe przed niepetnosprawnoscia (osoba z niepetno-
sprawnoscig zamiast osoba niepetnosprawna), podkreslaja przy tym podmiotowosé
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osoby okreslanej w taki sposéb. Dzialania tego rodzaju moga wzmacniac¢ swiado-
mo$¢ znaczenia stosowanych stéw, modelujacych odbiér spoleczny, a takze
ksztaltowac w ramach swoiscie pojmowanej inzynierii stownej przestrzen do funk-
cjonowania 0s6b z niepelnosprawnoscia.

Jezyk wspolczesnej pedagogiki specjalnej staje sie w coraz wiekszym stopniu
zunifikowany, nastepuje upodobnienie polskiej i zagranicznej nomenklatury
(empowerment, inkluzja). Ta globalizacja terminologiczna ma swoje Zrédla w coraz
doskonalszym przeplywie informacji, procesach globalnej komunikacji, respekto-
waniu tych samych ponadpanstwowych aktéw prawnych. Rodzi to réwnoczes-
nie niebezpieczenstwo bezmyslnego stosowania kalek jezykowych, powielania
gotowych, niekoniecznie adekwatnych na danym gruncie rozwigzan.

W przestrzeni wspoélczesnej pedagogiki specjalnej coraz wigkszego znaczenia
nabieraja dyskusje terminologiczne, podczas ktérych ujawniajq sie zaréwno ar-
gumenty emocjonalne, jak i arbitralne oraz merytoryczne. Nalezy podkresli¢, iz
jedynie obecno$¢ argumentéw merytorycznych moze pozwoli¢ na faktyczny roz-
woj dyscypliny (Paficzyk 2006: 66). Trzeba zauwazy¢, iz w dysputach poswieco-
nych terminologii uwzgledniana jest pomijana uprzednio perspektywa osob
z niepelnosprawnoscia, a ponadto coraz czesciej osoby te staja si¢ aktywnymi
uczestnikami wspomnianych dyskusji. Przykladem dziatan respektujacych sta-
nowisko 0soéb z niepelnosprawnoscig w zakresie kwestii terminologicznych jest
wprowadzenie do slownika okreslenia Gfuchy (pisanego z wielkiej litery), ktére
w zalozeniu ma uwidoczni¢ odmiennosé kulturows tej grupy.

Zakonczenie

Zaprezentowane w niniejszym tekscie analizy z koniecznosci zawierajq
uproszczenia, stanowig jedynie szkic zasadniczych tendencji dajacych zna¢ o so-
bie w przeobrazeniach zachodzacych w polskiej pedagogice specjalnej. Nalezy
zauwazy¢, ze omawiane zmiany nie sa jednoznaczne, nie przebiegaja w prostoli-
niowy, jednokierunkowy sposéb. Dynamika tych zmian nie jest jednakowa,
bywa ze po okresie postepu nastepuje czas zastoju, a nawet regres. Czesto przy-
czyny oraz efekty zachodzacych przeobrazen sprzegaja sie ze soba, powigzania
miedzy nimi majg charakter cyrkularny.

Podstawowym czynnikiem warunkujacym opisane zmiany jest reinterpreta-
¢ja znaczen przypisywanych niepelnosprawnosci. W syntetycznym ujeciu ilu-
struje ja droga od medycznego, poprzez spoleczny do uniwersalnego (biopsycho-
spolecznego) modelu niepelnosprawnosci. Efektem przeobrazen w sposobie
widzenia czlowieka doswiadczajacego niepelnej sprawnosci jest:
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— Ujmowanie czlowieka w holistyczny sposéb, postrzeganie go w calosciowy
sposob, aprobata przekonania, ze niepelnosprawnos¢ to tylko jeden z wymia-
réow funkcjonowania. Takie ujecie zastgpilo przewazajacy wczedniej sposob
postrzegania osoby tylko poprzez pryzmat niepelnosprawnosci traktowanej
jako dominanta w psychofizycznym profilu czlowieka.

— Postrzeganie niepelnosprawnosci jako cechy wzglednej, zwigzanej z jakoscia
i charakterem relacji jednostki i spoteczenistwa, w odréznieniu od wczesniej
obowigzujacego sposobu widzenia w niepelnosprawnosci cechy istniejacej bez
wzgledu na kontekst funkcjonowania osoby.

— Traktowanie niepelnosprawnosci jako uniwersalnej cechy ludzkiego doswiad-
czenia (kazdy w wiekszym badZ mniejszym stopniu w biegu swojego zycia
doswiadcza niepelnosprawnosci) zastepujace dychotomiczne postrzeganie
spoleczenstwa wyrazajace sie w podziale na grupy oséb pelnosprawnych i nie-
pelnosprawnych.

— Akceptacja niepelnosprawnosci, postrzeganej jako rodzaj innej jakosci, ktéra
ma prawo taka pozosta¢, nie jest traktowana jako przeszkoda, ktéra trzeba
przezwyciezy¢, defekt, ktéry wymaga naprawy.

— Interpretacja niepelnosprawnosci w kategoriach zadania, wyzwania budza-
cego aktywno$¢, bodZca zachecajacego do tworczego wysitku, nie za$ jako nie-
mozliwej do pokonania trudnosci, ktéra usprawiedliwia biernos¢.

— Postrzeganie niepelnosprawnosci jako zjawiska dynamicznego, charaktery-
Zujacego sie zmiennoscig w czasie, zastepujace fatalistyczne traktowanie nie-
pelnosprawnosci jako cechy stalej.

— Stopniowo coraz wieksza dgznoé¢ do uznawania i eksponowania praw, a z cza-
sem i obowigzkow 0s6b z niepetnosprawnoscia.

— Réwnouprawnienie wyrazajace sie w mozliwie najpelniejszym zréwnaniu
w prawach i obowigzkach wszystkich os6b, niezaleznie od poziomu ich spraw-
noéci, eliminujace konieczno$¢ tworzenia odrebnych praw i obowigzkéw dla
0s6b z niepelnosprawnoscia.

— Uznanie i respektowanie prawa 0sob niepelnosprawnych do samostanowie-
nia oraz spostrzeganie tych oséb jako réwnorzednych partneréw w procesie
rehabilitacji, zastepujace paternalistyczne traktowanie os6b niepelnospraw-
nych, wyrazajace sie m.in. poprzez podejmowanie decyzji w ich imieniu.

— Postrzeganie osoby niepelnosprawnej jako dysponujacej zasobami pozwa-
lajgcymi przyjmowac role dawcy, nie za$§ wylacznie jako biorcy w relacjach
spolecznych.

Odnotowane w obszarze polskiej pedagogiki specjalnej zmiany nie sa gwattow-
ne, maja charakter ewolucyjny [Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009: 320-321].
Przyczyn tego stanu rzeczy mozna upatrywac we wspoélnocie formacji naukowej
polskich pedagogéw specjalnych zgodnie powolujacych sie na poglady Marii
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Grzegorzewskiej. Opracowany przez nig zesp6t zalozen teoretyczno-metodolo-
gicznych ma charakter ogélny, w zwigzku z czym odznaczajg si¢ one ponadczaso-
woscig i uniwersalizmem. Takie mysli jak ,nie ma kaleki, jest czlowiek”, ,kazdy
czlowiek ma prawo do miejsca w spoleczenstwie i osobistego szczescia”, ,kazdy
czlowiek, poza pieta achillesowa ma punkt archimedesowy” moga stanowic in-
spiracje do dzialan podejmowanych réwniez wspélczesnie.

Analiza zaprezentowanych zmian prowadzi do generalnej konstatacji, iz
stalym elementem dla pedagogiki specjalnej, bez wzgledu na uplywajacy czas,
jest réznie rozumiana i realizowana troska o osobe niepelnosprawna. Nalezy jed-
nak zaznaczyg¢, iz nie jest to szczegdlny wyrdznik pedagogiki specjalnej, gdyz
troska o czlowieka wiasciwa jest rowniez innym naukom pedagogicznym. Co
wiecej, zmniejsza sie dystans miedzy sposobami zabezpieczania potrzeb osob
pelnosprawnych i niepelnosprawnych, zaciera sie granica miedzy tymi grupami
0s0b, coraz czesciej niepelnosprawnos¢ jest eksponowana wtedy, gdy jest to ko-
nieczne, zauwazana i akcentowana na tyle, ,na ile pomijanie tego zjawiska
mogloby utrudni¢ funkcjonowanie osobie niepelnosprawnej i byloby przejawem
dyskryminacji” [Parys 2012: 126]. Staje sie jedna z mozliwych réznic indywidual-
nych, wydaje sie coraz mniej widoczna, zaczyna by¢ traktowana jako naturalny
element otaczajgcej rzeczywistosci.

Dodatkowo, inne dziedziny wiedzy: psychologia, socjologia, etnologia coraz
wyrazniej wlaczaja w zakres swoich dziatan problematyke dotyczacg oséb nie-
pelnosprawnych. Pedagogika specjalna natomiast wkracza na obszary zarezer-
wowane dotad dla innych nauk. Tym samym mniej wyrazne stajg sie granice
okreélajace zakres oddzialywan pedagogiki specjalnej.

Zaprezentowane rozwazania prowokuja do postawienia pytan: Czy pedago-
gika specjalna jest wciaz potrzebna? Jak nalezy ja wspoblczesnie definiowac
w $wietle przedstawionych zmian? Na czym ma polegac jej specyfika? Co powinno
stanowi¢ istote pedagogiki specjalnej? Jaki powinien by¢ jej zakres, jaki charakter
maja przyjac jej oddzialywania?

Zasadno$¢ istnienia pedagogiki specjalnej potwierdza obecnos¢ os6b wyka-
zujacych zapotrzebowanie na wsparcie. Dostrzegane zmiany zaswiadczajg, iz
pedagogika specjalna pozostajac pedagogika specjalna realizujaca zadania na-
stawione na wspieranie, staje si¢ w coraz wiekszym stopniu pedagogika réznic
indywidualnych [Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009: 324], pedagogika
emancypacyjna [Krause 2009: 15], a wreszcie pedagogika poszukiwania mozli-
wosci sukcesu [Dykcik 1999: 22].
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