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Wektory zmian zachodz¹cych w polskiej pedagogice
specjalnej1

Artyku³ zawiera analizê przemian zachodz¹cych w polskiej pedagogice specjalnej w trzech za-
sadniczych obszarach: zakresie oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej wyra¿aj¹cym siê w systema-
tyce, podmiocie i przedmiocie tych dzia³añ, a tak¿e w podejœciu badawczym oraz terminologii,
jak¹ pos³uguje siê pedagogika specjalna. �ród³em opisanych zjawisk s¹ przeobra¿enia za-
chodz¹ce w podejœciu do niepe³nosprawnoœci i do osób z niepe³nosprawnoœci¹.

S³owa kluczowe: pedagogika specjalna, zakres oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej, podejœcie
badawcze, terminologia

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.

Keywords: special pedagogy, the scope of impacts of special pedagogy, research approach, termi-
nology

Wprowadzenie – zasadnoœæ refleksji nad zmianami
w pedagogice specjalnej

Zmiany mog¹ byæ twórcze i po¿yteczne, ale równie¿ niebezpieczne dla to¿sa-
moœci dyscypliny. Ich blokowanie, przeciwstawianie siê im, zamykanie na zmiany
mo¿e prowadziæ do stagnacji i niedopasowania wzglêdem wymogów rzeczywi-

1 Artyku³ stanowi poszerzon¹ wersjê tekstu opublikowanego w obcojêzycznej monografii zbiorowej
Parys, Olszewski (2018), Quo vadis, special pedagogy? Reflections in the context of the Polish experience
[w:] Teória a praxeológia výchovnej a komplexnej rehabilitácie. Zborník vedeckých príspevkov, T. Harèa-
ríková, J. Lopúchová (red.), Wydawnictwo MSD, Brno, s. 294–307.



stoœci, rozmijania siê z ni¹. Nale¿y jednak przy tym pamiêtaæ, i¿ nie ka¿da zmiana
oznacza postêp. Czêsto nie tylko wprowadzanie zmian, ale i opór wobec nich
mo¿e sprzyjaæ rozwojowi dyscypliny. Konieczne jest zatem refleksyjne i krytycz-
ne podejœcie do zachodz¹cych przeobra¿eñ, uwzglêdnianie celu i powodu ich
wprowadzania oraz sposobów i kontekstu ich realizacji.

Pytanie o to, jak zmienia siê oraz dok¹d zmierza pedagogika specjalna niejedno-
krotnie by³o stawiane w polskiej literaturze naukowej, czy to w odniesieniu do
za³o¿eñ znajduj¹cych zastosowanie w praktyce pedagogicznej: wychowaniu,
kszta³ceniu specjalnym, przygotowaniu pedagoga specjalnego do pracy [Pilecka,
Pilecki 1993: 26–37; Kopeæ 2004: 86–92; Pañczyk 2004: 13–17; Zaorska 2011: 4–9
i n.), czy na kanwie rozwa¿añ dotycz¹cych kondycji pedagogiki specjalnej i jej
to¿samoœci 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.]. Przywo³ani autorzy nie ograniczaj¹ siê do opisu zachodz¹cych
zmian, ale tak¿e stawiaj¹ pytania o zasadnoœæ wskazywanych przeobra¿eñ, for-
mu³uj¹ refleksje dotycz¹ce ich s³usznoœci. Czasem wyra¿aj¹ niepokój o konsek-
wencje przemian, a tak¿e podkreœlaj¹ koniecznoœæ podejmowania debat umo¿li-
wiaj¹cych twórcz¹ wymianê myœli. Podstaw¹ przemyœleñ i prowadzonych
dyskusji powinna byæ analiza kierunku, dynamiki przeobra¿eñ oraz ich uwarun-
kowañ. Ten sposób postêpowania daje mo¿noœæ kontrolowania przemian, po-
przez podejmowanie dzia³añ maj¹cych za zadanie wzmacnianie pozytywnych
tendencji rozwojowych oraz niwelowanie potencjalnych zagro¿eñ. Œledz¹c i roz-
patruj¹c tendencje uwidaczniaj¹ce siê w zachodz¹cych zmianach mo¿na bowiem
przewidywaæ, a nawet w przemyœlany sposób projektowaæ rozwój dyscypliny,
gdy¿ „ka¿de jutro ma swoje tu i teraz” [Kopeæ 2004: 86].
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Schemat 1. Obszary zmian ujawniaj¹cych siê w polskiej pedagogice specjalnej

�ród³o: Opracowanie w³asne.



D¹¿¹c do uporz¹dkowania przeobra¿eñ dokonuj¹cych siê na gruncie pol-
skiej pedagogiki specjalnej, próbuj¹c wskazaæ najbardziej charakterystyczne dla
tych zmian tendencje, wyodrêbniliœmy trzy g³ówne obszary zmian: 1) zakres
oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej, 2) podejœcie badawcze, 3) terminologia, jak¹
pos³uguje siê pedagogika specjalna (schemat 1).

1. Zmiany dotycz¹ce zakresu oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej

Jednym ze sposobów opisania zakresu oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej
jest odwo³anie siê do jej struktury wewnêtrznej (subdysycpliny). Innym rozwi¹-
zaniem, pozwalaj¹cym ustaliæ zakres tej nauki, jest okreœlenie podmiotu i przed-
miotu, uwzglêdnianych zarówno w dociekaniach badawczych, jak i rozwi¹za-
niach praktycznych. Odwo³uj¹c siê do trzech wymienionych elementów (subdys-
cypliny, podmiot, przedmiot pedagogiki specjalnej) poddamy analizie zmiany
uwidoczniaj¹ce siê w zakresie oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej.

Kierunki zmian dotycz¹cych wyodrêbnianych w pedagogice specjalnej sub-
dyscyplin s¹ nastêpuj¹ce:
– Od klasycznych subdyscyplin: oligofrenopedagogika, surdopedagogika, tyflopeda-
gogika, pedagogika terapeutyczna, pedagogika resocjalizacyjna [Lipkowski 1981: 7],
wyró¿nionych z uwagi na podstawowe rodzaje niepe³nosprawnoœci do wpro-
wadzania nowych dzia³ów, skutkuj¹cego poszerzaniem zbioru subdyscyplin
[por. Dykcikk 2005]. Powodem zwiêkszania siê liczby dzia³ów jest wyodrêbnia-
nie nowych, wczeœniej nie rozpoznawanych rodzajów niepe³nosprawnoœci.
Subdyscypliny pedagogiki specjalnej, które powsta³y w wyniku tych procesów
to na przyk³ad pedagogika osób z autyzmem i zespo³ami psychozopodobnymi, pedago-
gika osób z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi. Inn¹ przyczyn¹ poszerzania zbio-
ru dzia³ów pedagogiki specjalnej jest objêcie uwag¹ zjawisk wykraczaj¹cych
poza granice niepe³nosprawnoœci, co skutkuje pojawianiem siê subdyscyplin
wi¹¿¹cych siê ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, czy zagro¿eniem nie-
pe³nosprawnoœci¹ (np. tanatopedagogika, pedagogika osób z trudnoœciami w uczeniu
siê, pedagogika dzieci zdolnych i uzdolnionych, pedagogika osób odmiennych somatycz-
nie2). Nie zawsze jednak ich pojawianie siê zyskuje powszechn¹ aprobatê. Nie
wszystkie te¿ uwidaczniaj¹ siê w praktyce rehabilitacyjnej. Ponadto zamyka-
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2 Wœród opracowañ, w których uwzglêdnia siê istnienie tych subdyscyplin mo¿na wymieniæ na-
stêpuj¹ce publikacje: J. Binnebesel, Tanatopedagogika w doœwiadczeniu wielowymiarowoœci cz³owieka
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trowski, Pedagogika dzieci zdolnych i uzdolnionych [w:] Pedagogika specjalna, W. Dykcik (red.), Wydaw-
nictwo UAM, Poznañ, 2005; B. Jugowar, Pedagogika osób odmiennych somatycznie [w:] Pedagogika
specjalna, W. Dykcik (red.), Wydawnictwo UAM, Poznañ, 2005.



nie niektórych dzia³ów, np. pedagogiki dzieci zdolnych i uzdolnionych w ramach
pedagogiki specjalnej budzi w¹tpliwoœci, gdy¿ badacze zajmuj¹cy siê t¹ prob-
lematyk¹ nie samoidentyfikuj¹ siê jako reprezentanci pedagogiki specjalnej,
„[z]aplecze koncepcyjne, do którego mog¹ siê odwo³ywaæ we w³asnych bada-
niach, postrzegaj¹ poza obszarem pedagogiki specjalnej” [Sadowska 2017: 32].
Pojawia siê pytanie, czy wyodrêbnianie kolejnych subdyscyplin jest zjawi-
skiem korzystnym dla pedagogiki specjalnej? Trudno o jednoznaczn¹ odpo-
wiedŸ w tym zakresie. Wydaje siê, ¿e dzia³ania tego rodzaju mog¹ jedynie po-
zornie wskazywaæ na rozwój dyscypliny, wszak do³¹czanie kolejnych
kategorii osób lub zaburzeñ nie musi prowadziæ do rozszerzenia obszaru do-
ciekañ i uchwycenia ca³oœci aktualnych problemów naukowo-badawczych pe-
dagogiki specjalnej [Dykcik 1999: 29].

– Od znacznej niezale¿noœci subdyscyplin do ich scalania, ³¹czenia. Zjawisko to
warunkowane jest tendencjami integracyjnymi obecnymi zarówno w teorii,
jak i praktyce pedagogicznej. W obrêbie poszczególnych subdyscyplin poza
czynnikami swoistymi ujawniaj¹ siê elementy wspólne, widoczne jest bowiem
podobieñstwo problemów i proponowanych rozwi¹zañ, a tak¿e zasad postêpo-
wania. Tym samym budowane s¹ nadrzêdne, nadaj¹ce kierunek dzia³aniom,
koncepcje wzbogacaj¹ce zasoby ogólnej pedagogiki specjalnej. Równolegle
tendencje scalaj¹ce wymuszane s¹ potrzebami praktyki. Przyk³adowo, coraz
bardziej powszechnym zjawiskiem staje siê funkcjonowanie placówek obej-
muj¹cych heterogeniczne grupy, zró¿nicowane z uwagi na rodzaj i stopieñ
niepe³nosprawnoœci, czy te¿ poziom funkcjonowania osób wchodz¹cych w ich
sk³ad. Zjawisko to wymusza koniecznoœæ odpowiedniego przygotowania pe-
dagogów specjalnych. Tym samym wyodrêbnia siê przestrzeñ do zaistnienia
pedagogiki integracyjnej.

– Od wyodrêbniania subdyscyplin z uwagi na rodzaj niepe³nosprawnoœci do
budowania systematyki opartej na innych ni¿ niepe³nosprawnoœæ kryteriach
klasyfikacyjnych. Innymi ni¿ rodzaj niepe³nosprawnoœci wyznacznikami
umo¿liwiaj¹cymi wyodrêbnianie subdyscyplin w pedagogice specjalnej mog¹
byæ: etap ¿ycia, obszar aktywnoœci osób niepe³nosprawnych lub specyfika po-
dejmowanych wobec tych osób dzia³añ. Rozwi¹zanie to leg³o u podstaw two-
rzenia takich subdyscyplin, jak: andragogika specjalna czy pedagogika specjalna
wczesnego dzieciñstwa [por. Stochmia³ek 2005: 435–443; Eckert 1994: 11–23), a byæ
mo¿e doprowadzi do wyodrêbnienia kolejnych subdyscyplin, które zazna-
czaj¹ ju¿ swoj¹ obecnoœæ w przestrzeni pedagogiki specjalnej (pedagogika seksu-
alnoœci osób niepe³nosprawnych, pedagogika pracy osób niepe³nosprawnych, pedagogi-
ka twórczoœci osób niepe³nosprawnych, pedagogika wczesnego wspomagania rozwoju
dziecka niepe³nosprawnego lub zagro¿onego niepe³nosprawnoœci¹). Zastosowanie
wspomnianych kryteriów (etap ¿ycia, obszar aktywnoœci) pozwala zaakcento-
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waæ, niezale¿nie od rodzaju niepe³nosprawnoœci, podobieñstwa w zakresie
w³aœciwoœci i potrzeb rozwojowych, ogranicza ryzyko etykietowania przez
pryzmat okreœlonej niepe³nosprawnoœci [Parys 2011: 43]. Jednak niebezpie-
czeñstwo naznaczania jest nadal realne poprzez ryzyko ograniczania obszaru
zainteresowañ subdyscypliny do problemów osób niepe³nosprawnych. Oba-
wa przed utrat¹ to¿samoœci mo¿e prowadziæ do izolowania siê subdyscypliny
poprzez wyznaczanie hermetycznych granic, marginalizowanie podobieñstw
przy nadmiernym eksponowaniu ró¿nic.
Zakres dzia³añ podejmowanych w ramach pedagogiki specjalnej mo¿na opi-

sywaæ odwo³uj¹c siê równie¿ do ich podmiotu, czyli osób, wokó³ których pedago-
gika specjalna koncentruje rozwa¿ania teoretyczne i z myœl¹ o których opracowu-
je i uruchamia rozwi¹zania praktyczne. Wraz z up³ywem lat zmienia siê podmiot
pedagogiki specjalnej. Poszerza siê grupa osób, wobec których dyscyplina ta kie-
ruje swoje dzia³ania. Zmiany w tym zakresie przyjmuj¹ nastêpuj¹c¹ postaæ:
– Od koncentracji na osobach funkcjonuj¹cych poni¿ej normy do najczêœciej no-

minalnego w³¹czania w obszar zainteresowañ tak¿e osób powy¿ej normy
[Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009: 323]. Nale¿y przy tym zauwa¿yæ, i¿
w polskiej pedagogice specjalnej wyraŸnie dominuj¹ zagadnienia dotycz¹ce
osób funkcjonuj¹cych poni¿ej normy rozwojowej.

– Od uwzglêdniania w dzia³aniach rehabilitacyjnych tylko osób z wyraŸn¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ (jednak tak¹, w przypadku której dostrzegano mo¿liwoœæ
uzyskania pozytywnych efektów w dzia³aniach usprawniaj¹cych – „unormal-
nienia”, upodobnienia do osoby pe³nosprawnej w jakoœci funkcjonowania) –
do objêcia uwag¹ równie¿ osób funkcjonuj¹cych w granicach normy, lecz za-
gro¿onych niepe³nosprawnoœci¹ (osób wykazuj¹cych niewielkie zaburzenia
oraz osób, w przypadku których szanse rehabilitacji wydaj¹ siê byæ w znacz-
nym stopniu ograniczone: niepe³nosprawnych w stopniu g³êbokim, chorych
terminalnie)3. Zaistnia³¹ zmianê mo¿na wi¹zaæ ze wzrostem znaczenia przy-
pisywanego profilaktyce, a tak¿e z wiêkszymi mo¿liwoœciami podejmowania
dzia³añ w tym zakresie. Nie bez znaczenia s¹ równie¿ przeobra¿enia w postrze-
ganiu mo¿liwoœci rozwojowych osób z niepe³nosprawnoœci¹.

– Od podejmowania dzia³añ skierowanych g³ównie na osoby z jednorodnymi
niepe³nosprawnoœciami (wyj¹tek stanowi grupa osób g³uchoniewidomych) do
pracy rehabilitacyjnej kierowanej równie¿ wobec osób wykazuj¹cych nie-
pe³nosprawnoœci z³o¿one.
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3 Wœród zmian ilustruj¹cych to zjawisko mo¿na wskazaæ pojawienie siê w latach 60. XX w. w syste-
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znacznym (tzw. „szkó³ ¿ycia”), czy objêcie dzia³aniami edukacyjnymi w 1997 roku dzieci i m³odzie-
¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu g³êbokim.



– Od uwzglêdniania osób z klasycznymi rodzajami niepe³nosprawnoœci do
w³¹czania w zakres zainteresowañ pedagogiki specjalnej tak¿e osób, których
funkcjonowanie odbiega od normy z uwagi na nieopisane wczeœniej zespo³y
chorobowe. Zjawisko to nale¿y m.in. wi¹zaæ z rozwojem medycyny, faktem
pojawienia siê grupy nowych nieopisanych wczeœniej tzw. rzadkich zespo³ów
chorobowych.

– Od zainteresowania okresem edukacji do podejmowania dzia³añ dotycz¹cych
ca³ego biegu ¿ycia, od poczêcia a¿ do œmierci.

– Od koncentracji na osobie niepe³nosprawnej do objêcia uwag¹ równie¿ jej otocze-
nia. Uwzglêdnianie kontekstu œrodowiskowego zmusza do kierowania dzia³añ
tak¿e wobec rodzin osób niepe³nosprawnych, profesjonalistów dzia³aj¹cych
na rzecz tych osób, czy szerszego œrodowiska spo³ecznego. Tym samym posze-
rza siê zbiór podmiotów oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej.
Przeobra¿enia dotykaj¹ równie¿ przedmiotu pedagogiki specjalnej – dzia³añ,

jakie s¹ podejmowane w jej obszarze. Wektory tych przeobra¿eñ przyjmuj¹ na-
stêpuj¹c¹ postaæ:
– Od diagnozy negatywnej, uwzglêdniaj¹cej wy³¹cznie uszkodzenia, braki,

ograniczenia tkwi¹ce w osobie i jej œrodowisku do ³¹czenia diagnozy negatyw-
nej i pozytywnej, respektuj¹c równie¿ zasoby podmiotu i jego otoczenia.

– Od diagnozy nozologicznej, podkreœlaj¹cej defekt i jego konsekwencje do diag-
nozy funkcjonalnej, akcentuj¹cej tak¿e zachowane mo¿liwoœci, maj¹cej na celu
zaplanowanie pracy z dan¹ osob¹.

– Od prób odnalezienia odpowiedzi na pytanie „Jak usun¹æ niepe³nospraw-
noœæ?” do podejmowania refleksji nad pytaniem „Jak dobrze funkcjonowaæ
z niepe³nosprawnoœci¹?” O ile pierwsze pytanie wskazuje na brak akceptacji
niepe³nosprawnoœci, a w zwi¹zku z tym prowadzi do koncentracji przede
wszystkim na dzia³aniach naprawczych, o tyle w drugim pytaniu mo¿na do-
strzec d¹¿noœæ do zaakceptowania niepe³nosprawnoœci, która skutkuje posze-
rzeniem repertuaru dzia³añ rehabilitacyjnych o oddzia³ywania wzmacniaj¹ce,
dynamizuj¹ce rozwój.

– Od koncentrowania siê na ró¿nicach, „uspecjalnianiu” oddzia³ywañ i osób
nimi objêtych do ograniczania wymienionych dzia³añ poprzez eksponowanie
tego, co wspólne. Tendencjê tê mo¿na odnaleŸæ w funkcjonowaniu jednej
podstawy programowej dla niemal wszystkich uczniów4 oraz realizacji na-
uczania inkluzyjnego.

– Od „unormalniania” osoby niepe³nosprawnej do wprowadzania w ¿ycie sze-
roko pojêtej normalizacji. „Unormalnianie” rozumiane jest jako próba „napra-
wienia”, dopasowania osoby niepe³nosprawnej do otoczenia, do wzorca, jakim
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mia³by byæ sposób funkcjonowania osób pe³nosprawnych. Tego rodzaju po-
stêpowanie zostaje zast¹pione przez dzia³ania maj¹ce na celu wywo³anie
zmian nie tylko w osobie niepe³nosprawnej, ale i w otoczeniu. Dopuszcza siê
ró¿norodnoœæ wprowadzanych zmian, nie s¹ one narzucane w dyrektywny
sposób, bowiem podstaw¹ normalizacji jest poszanowanie prawa do odmien-
noœci, a dobrostan osoby z niepe³nosprawnoœci¹ staje siê wa¿nym wyznaczni-
kiem podejmowanych dzia³añ.

– Od zak³adania granic rozwojowych do niestawiania punktów granicznych,
uznania, ¿e niepe³nosprawnoœæ nie jest ostatecznym wyznacznikiem mo¿liwoœci
osób, które jej doœwiadczaj¹. WyraŸnym przyk³adem tej zmiany jest odejœcie
od klasyfikacji opartej na kryterium wyuczalnoœci i wychowalnoœci, zak³a-
daj¹cej z góry nieskutecznoœæ oddzia³ywañ edukacyjnych lub wychowaw-
czych w przypadku osób z g³êbszym lub g³êbokim stopniem niepe³nospraw-
noœci intelektualnej.

– Od podejmowania wobec osób z g³êbokim stopniem niepe³nosprawnoœci je-
dynie dzia³añ opiekuñczych [por. Sêkowska 1982] do poszerzania wachlarza
oddzia³ywañ rehabilitacyjnych bez wzglêdu na prawdopodobieñstwo spo-
dziewanych rezultatów.

– Od stosowania rozwi¹zañ izolacyjnych, segregacyjnych po dzia³ania integra-
cyjne i w³¹czaj¹ce w ka¿dym obszarze ¿ycia.

– Od dzia³añ odnosz¹cych siê tylko do kwestii kszta³cenia dzieci i m³odzie¿y do
uwzglêdniania aktywnoœci charakterystycznych dla ró¿nych etapów i sfer ¿y-
cia (np. aktywnoœæ zawodowa, rekreacja, twórczoœæ, seksualnoœæ).

– Od infantylizacji procesu rehabilitacji, polegaj¹cej na podejmowaniu dzia³añ
nieadekwatnych do wieku ¿ycia osoby niepe³nosprawnej do projektowania
dzia³añ rehabilitacyjnych uwzglêdniaj¹cych nie tylko faktyczny poziom funk-
cjonowania tych osób, ale równie¿ ich wiek ¿ycia i potrzeby z nim zwi¹zane.

– Od modelu interwencji skupionego na osobie z niepe³nosprawnoœci¹ do objê-
cia oddzia³ywaniami równie¿ jej otoczenia, postêpowania wed³ug za³o¿eñ mo-
delu ekologiczno-systemowego.

– Od uprzedmiotowienia osoby niepe³nosprawnej do podmiotowego jej trakto-
wania, tworzenia warunków pozwalaj¹cych na spo³eczn¹ partycypacjê. Osoba
z niepe³nosprawnoœci¹ staje siê równoprawnym uczestnikiem dzia³añ, wspó³-
decyduje o sobie, wyra¿a w³asne opinie. Przyk³adem tego rodzaju tendencji
mo¿e byæ d¹¿enie do realizowania diagnozy o charakterze interakcyjnym.
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2. Zmiany w podejœciu badawczym pedagogiki specjalnej

Wzrasta zaawansowanie teoretyczne i metodologiczne pedagogiki specjalnej
jako nauki. Nale¿y jednak zwróciæ uwagê, i¿ pedagogika specjalna nigdy nie dys-
ponowa³a odrêbn¹ metodologi¹, a zatem wspomniany postêp zachodzi przede
wszystkim dziêki adaptacji dokonañ innych dyscyplin wiedzy (m.in. psychologii,
socjologii, medycyny, antropologii).

Kierunki zmian w podejœciu badawczym pedagogiki specjalnej s¹ nastê-
puj¹ce:
– Od maj¹cych Ÿród³a w pozytywizmie prób obiektywizacji opisu rzeczywisto-

œci, wskazywania na uniwersalne mechanizmy wyznaczaj¹ce funkcjonowanie
do respektowania niepowtarzalnoœci ludzkich losów w z³o¿onych relacjach ze
œwiatem.

– Od perspektywy, w której osoba niepe³nosprawna opisywana jest „z zewn¹trz”
do respektowania subiektywnego stanowiska osób niepe³nosprawnych,
odwo³ywania siê do ich pogl¹dów, doœwiadczeñ, ws³uchiwania siê w ich g³osy.

– Od dominacji podejœcia iloœciowego do akcentowania znaczenia podejœcia ja-
koœciowego [Chodkowska 1993; Borowska-Beszta 2005; Seku³owicz 2005;
RzeŸnicka-Krupa 2007; Cytowska 2012; Kopeæ 2013], w oparciu o dzia³ania
wykorzystywane wczeœniej wy³¹cznie w praktyce pedagogicznej, co skutkuje
koegzystencj¹ ró¿nych rozwi¹zañ badawczych, zró¿nicowaniem mapy po-
dejœæ metodologicznych [Krause 2010; Sadowska 2010: 221–232].

– Od trzymania siê œciœle wytyczonych granic zainteresowañ badawczych peda-
gogiki, koncentracji na problematyce wychowania i nauczania do poszerzania
problematyki badawczej poprzez wchodzenie na obszary niezwi¹zane z edu-
kacj¹, a nawet do up³ynnienia wczeœniej wyznaczonych granic, wymiany pól
zainteresowañ poznawczych miêdzy ró¿nymi dyscyplinami nauki. Niew¹tpli-
wie „przekraczanie granic dyscyplin naukowych jest twórcze i po¿yteczne,
lecz dialog z naukami pogranicznymi nie mo¿e wytwarzaæ sytuacji nieprzej-
rzystej przysz³oœci w zakresie jej to¿samoœci naukowo-badawczej” [Dykcik
1999: 24]. Takie „uchylanie siê od zakreœlania jasnych granic dyscypliny” [Sa-
dowska 2017: 35] stanowi wrêcz zagro¿enie dla jej rozwoju.

– Jeszcze jedna, daj¹ca siê zauwa¿yæ tendencja opisuj¹ca zmiany w podejœciu ba-
dawczym pedagogiki specjalnej dotyczy intensyfikacji badañ interdyscyplina-
rnych. Tego rodzaju badania obecnie s¹ prowadzone czêœciej, zespo³y
badawcze staj¹ siê coraz bardziej zró¿nicowane, bior¹c pod uwagê reprezento-
wan¹ dziedzinê nauki, oœrodek, z jakiego wywodz¹ siê badacze. Coraz po-
wszechniejsze staj¹ siê badania miêdzynarodowe.
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3. Zmiany dotycz¹ce terminologii w pedagogice specjalnej

Przeobra¿enia w pedagogice specjalnej ujawniaj¹ siê równie¿ w obszarze sto-
sowanej terminologii. Jedna z dostrzegalnych zmian dotyczy narastaj¹cej liczby
terminów. Pojawianie siê nowych okreœleñ (np. dziecko zagro¿one niepe³nosprawno-
œci¹) wynika z potrzeby nazywania nowych zjawisk ujawniaj¹cych siê na skutek
poszerzania zakresu zainteresowañ pedagogiki specjalnej. Innym powodem roz-
rastania siê zbioru terminów jest wprowadzanie nowych, nieznanych dotychczas
okreœleñ w miejsce ju¿ istniej¹cych. Nie dzieje siê to jednak z natychmiastowym
skutkiem. Byæ mo¿e z powodu przyzwyczajenia, przywi¹zania do tradycji jêzy-
kowej lub te¿ braku akceptacji dla nowych rozwi¹zañ leksykalnych dochodzi do
sytuacji pluralizmu terminologicznego, który wyra¿a siê w stosowaniu wiêcej ni¿
jednego terminu na okreœlenie tego samego zjawiska (osoba niepe³nosprawna, osoba
z niepe³nosprawnoœci¹, osoba sprawna inaczej, osoba z ograniczeniami sprawnoœci; peda-
gogika osób upoœledzonych umys³owo, pedagogika osób niepe³nosprawnych intelektualnie,
oligofrenopedagogika).

Równoczeœnie nale¿y zwróciæ uwagê na zjawisko zmian znaczeniowych, ja-
kie wi¹¿e siê ze stosowaniem tego samego terminu w ró¿nym czasie. Termin u¿y-
wany wspó³czeœnie nie musi mieæ to¿samego znaczenia z terminem stosowanym
w przesz³oœci. Np. obecnie pedagog specjalny to nie tylko osoba pe³ni¹ca funkcje
nauczyciela w szkole specjalnej; pedagogika lecznicza to tylko jeden dzia³ów peda-
gogiki specjalnej, a nie – jak w przesz³oœci – nazwa ca³ej dyscypliny; kszta³cenie spe-
cjalne to proces realizowany nie tylko w szko³ach specjalnych. Zmiany te odzwier-
ciedlaj¹ przeobra¿enia zachodz¹ce w obszarze pedagogiki specjalnej. Nale¿y za-
znaczyæ, ¿e mog¹ byæ powodem wysuwania b³êdnych wniosków, gdy znaczenia
dzisiaj przypisywane stosowanym terminom bêd¹ odnoszone do sytuacji
z przesz³oœci.

Charakterystyczne w coraz wiêkszym stopniu dla jêzyka pedagogiki specjal-
nej staje siê równie¿ wyczulenie na kwestie terminologiczne. O doborze i stoso-
waniu okreœlonych s³ów, poza dba³oœci¹ o jasnoœæ przekazu, decyduje d¹¿enie do
u¿ywania okreœleñ, które nie naznaczaj¹, „nie rani¹”, nie budz¹ negatywnych
skojarzeñ. W ten sposób daje znaæ o sobie wiara w si³ê sprawcz¹ jêzyka, wyra-
¿aj¹ca siê w próbach znalezienia terminów mog¹cych ukryæ lub uwypukliæ dany
aspekt rzeczywistoœci. W tym postêpowaniu mo¿na upatrywaæ z jednej strony
manifestacji nadwra¿liwoœci, swoistej fobii terminologicznej, a z drugiej strony
wiêkszej dba³oœci o humanizacjê stosowanej terminologii. Wyczulenie na kwestie
terminologiczne wyra¿a siê równie¿ w doborze sformu³owañ, które nie akcentuj¹
niepe³nosprawnoœci, stawiaj¹ osobê przed niepe³nosprawnoœci¹ (osoba z niepe³no-
sprawnoœci¹ zamiast osoba niepe³nosprawna), podkreœlaj¹ przy tym podmiotowoœæ
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osoby okreœlanej w taki sposób. Dzia³ania tego rodzaju mog¹ wzmacniaæ œwiado-
moœæ znaczenia stosowanych s³ów, modeluj¹cych odbiór spo³eczny, a tak¿e
kszta³towaæ w ramach swoiœcie pojmowanej in¿ynierii s³ownej przestrzeñ do funk-
cjonowania osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Jêzyk wspó³czesnej pedagogiki specjalnej staje siê w coraz wiêkszym stopniu
zunifikowany, nastêpuje upodobnienie polskiej i zagranicznej nomenklatury
(empowerment, inkluzja). Ta globalizacja terminologiczna ma swoje Ÿród³a w coraz
doskonalszym przep³ywie informacji, procesach globalnej komunikacji, respekto-
waniu tych samych ponadpañstwowych aktów prawnych. Rodzi to równoczeœ-
nie niebezpieczeñstwo bezmyœlnego stosowania kalek jêzykowych, powielania
gotowych, niekoniecznie adekwatnych na danym gruncie rozwi¹zañ.

W przestrzeni wspó³czesnej pedagogiki specjalnej coraz wiêkszego znaczenia
nabieraj¹ dyskusje terminologiczne, podczas których ujawniaj¹ siê zarówno ar-
gumenty emocjonalne, jak i arbitralne oraz merytoryczne. Nale¿y podkreœliæ, i¿
jedynie obecnoœæ argumentów merytorycznych mo¿e pozwoliæ na faktyczny roz-
wój dyscypliny (Pañczyk 2006: 66). Trzeba zauwa¿yæ, i¿ w dysputach poœwiêco-
nych terminologii uwzglêdniana jest pomijana uprzednio perspektywa osób
z niepe³nosprawnoœci¹, a ponadto coraz czêœciej osoby te staj¹ siê aktywnymi
uczestnikami wspomnianych dyskusji. Przyk³adem dzia³añ respektuj¹cych sta-
nowisko osób z niepe³nosprawnoœci¹ w zakresie kwestii terminologicznych jest
wprowadzenie do s³ownika okreœlenia G³uchy (pisanego z wielkiej litery), które
w za³o¿eniu ma uwidoczniæ odmiennoœæ kulturow¹ tej grupy.

Zakoñczenie

Zaprezentowane w niniejszym tekœcie analizy z koniecznoœci zawieraj¹
uproszczenia, stanowi¹ jedynie szkic zasadniczych tendencji daj¹cych znaæ o so-
bie w przeobra¿eniach zachodz¹cych w polskiej pedagogice specjalnej. Nale¿y
zauwa¿yæ, ¿e omawiane zmiany nie s¹ jednoznaczne, nie przebiegaj¹ w prostoli-
niowy, jednokierunkowy sposób. Dynamika tych zmian nie jest jednakowa,
bywa ¿e po okresie postêpu nastêpuje czas zastoju, a nawet regres. Czêsto przy-
czyny oraz efekty zachodz¹cych przeobra¿eñ sprzêgaj¹ siê ze sob¹, powi¹zania
miêdzy nimi maj¹ charakter cyrkularny.

Podstawowym czynnikiem warunkuj¹cym opisane zmiany jest reinterpreta-
cja znaczeñ przypisywanych niepe³nosprawnoœci. W syntetycznym ujêciu ilu-
struje j¹ droga od medycznego, poprzez spo³eczny do uniwersalnego (biopsycho-
spo³ecznego) modelu niepe³nosprawnoœci. Efektem przeobra¿eñ w sposobie
widzenia cz³owieka doœwiadczaj¹cego niepe³nej sprawnoœci jest:
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– Ujmowanie cz³owieka w holistyczny sposób, postrzeganie go w ca³oœciowy
sposób, aprobata przekonania, ¿e niepe³nosprawnoœæ to tylko jeden z wymia-
rów funkcjonowania. Takie ujêcie zast¹pi³o przewa¿aj¹cy wczeœniej sposób
postrzegania osoby tylko poprzez pryzmat niepe³nosprawnoœci traktowanej
jako dominanta w psychofizycznym profilu cz³owieka.

– Postrzeganie niepe³nosprawnoœci jako cechy wzglêdnej, zwi¹zanej z jakoœci¹
i charakterem relacji jednostki i spo³eczeñstwa, w odró¿nieniu od wczeœniej
obowi¹zuj¹cego sposobu widzenia w niepe³nosprawnoœci cechy istniej¹cej bez
wzglêdu na kontekst funkcjonowania osoby.

– Traktowanie niepe³nosprawnoœci jako uniwersalnej cechy ludzkiego doœwiad-
czenia (ka¿dy w wiêkszym b¹dŸ mniejszym stopniu w biegu swojego ¿ycia
doœwiadcza niepe³nosprawnoœci) zastêpuj¹ce dychotomiczne postrzeganie
spo³eczeñstwa wyra¿aj¹ce siê w podziale na grupy osób pe³nosprawnych i nie-
pe³nosprawnych.

– Akceptacja niepe³nosprawnoœci, postrzeganej jako rodzaj innej jakoœci, która
ma prawo tak¹ pozostaæ, nie jest traktowana jako przeszkoda, któr¹ trzeba
przezwyciê¿yæ, defekt, który wymaga naprawy.

– Interpretacja niepe³nosprawnoœci w kategoriach zadania, wyzwania budz¹-
cego aktywnoœæ, bodŸca zachêcaj¹cego do twórczego wysi³ku, nie zaœ jako nie-
mo¿liwej do pokonania trudnoœci, która usprawiedliwia biernoœæ.

– Postrzeganie niepe³nosprawnoœci jako zjawiska dynamicznego, charaktery-
zuj¹cego siê zmiennoœci¹ w czasie, zastêpuj¹ce fatalistyczne traktowanie nie-
pe³nosprawnoœci jako cechy sta³ej.

– Stopniowo coraz wiêksza d¹¿noœæ do uznawania i eksponowania praw, a z cza-
sem i obowi¹zków osób z niepe³nosprawnoœci¹.

– Równouprawnienie wyra¿aj¹ce siê w mo¿liwie najpe³niejszym zrównaniu
w prawach i obowi¹zkach wszystkich osób, niezale¿nie od poziomu ich spraw-
noœci, eliminuj¹ce koniecznoœæ tworzenia odrêbnych praw i obowi¹zków dla
osób z niepe³nosprawnoœci¹.

– Uznanie i respektowanie prawa osób niepe³nosprawnych do samostanowie-
nia oraz spostrzeganie tych osób jako równorzêdnych partnerów w procesie
rehabilitacji, zastêpuj¹ce paternalistyczne traktowanie osób niepe³nospraw-
nych, wyra¿aj¹ce siê m.in. poprzez podejmowanie decyzji w ich imieniu.

– Postrzeganie osoby niepe³nosprawnej jako dysponuj¹cej zasobami pozwa-
laj¹cymi przyjmowaæ rolê dawcy, nie zaœ wy³¹cznie jako biorcy w relacjach
spo³ecznych.
Odnotowane w obszarze polskiej pedagogiki specjalnej zmiany nie s¹ gwa³tow-

ne, maj¹ charakter ewolucyjny [Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009: 320–321].
Przyczyn tego stanu rzeczy mo¿na upatrywaæ we wspólnocie formacji naukowej
polskich pedagogów specjalnych zgodnie powo³uj¹cych siê na pogl¹dy Marii
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Grzegorzewskiej. Opracowany przez ni¹ zespó³ za³o¿eñ teoretyczno-metodolo-
gicznych ma charakter ogólny, w zwi¹zku z czym odznaczaj¹ siê one ponadczaso-
woœci¹ i uniwersalizmem. Takie myœli jak „nie ma kaleki, jest cz³owiek”, „ka¿dy
cz³owiek ma prawo do miejsca w spo³eczeñstwie i osobistego szczêœcia”, „ka¿dy
cz³owiek, poza piêt¹ achillesow¹ ma punkt archimedesowy” mog¹ stanowiæ in-
spiracjê do dzia³añ podejmowanych równie¿ wspó³czeœnie.

Analiza zaprezentowanych zmian prowadzi do generalnej konstatacji, i¿
sta³ym elementem dla pedagogiki specjalnej, bez wzglêdu na up³ywaj¹cy czas,
jest ró¿nie rozumiana i realizowana troska o osobê niepe³nosprawn¹. Nale¿y jed-
nak zaznaczyæ, i¿ nie jest to szczególny wyró¿nik pedagogiki specjalnej, gdy¿
troska o cz³owieka w³aœciwa jest równie¿ innym naukom pedagogicznym. Co
wiêcej, zmniejsza siê dystans miêdzy sposobami zabezpieczania potrzeb osób
pe³nosprawnych i niepe³nosprawnych, zaciera siê granica miêdzy tymi grupami
osób, coraz czêœciej niepe³nosprawnoœæ jest eksponowana wtedy, gdy jest to ko-
nieczne, zauwa¿ana i akcentowana na tyle, „na ile pomijanie tego zjawiska
mog³oby utrudniæ funkcjonowanie osobie niepe³nosprawnej i by³oby przejawem
dyskryminacji” [Parys 2012: 126]. Staje siê jedn¹ z mo¿liwych ró¿nic indywidual-
nych, wydaje siê coraz mniej widoczna, zaczyna byæ traktowana jako naturalny
element otaczaj¹cej rzeczywistoœci.

Dodatkowo, inne dziedziny wiedzy: psychologia, socjologia, etnologia coraz
wyraŸniej w³¹czaj¹ w zakres swoich dzia³añ problematykê dotycz¹c¹ osób nie-
pe³nosprawnych. Pedagogika specjalna natomiast wkracza na obszary zarezer-
wowane dot¹d dla innych nauk. Tym samym mniej wyraŸne staj¹ siê granice
okreœlaj¹ce zakres oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej.

Zaprezentowane rozwa¿ania prowokuj¹ do postawienia pytañ: Czy pedago-
gika specjalna jest wci¹¿ potrzebna? Jak nale¿y j¹ wspó³czeœnie definiowaæ
w œwietle przedstawionych zmian? Na czym ma polegaæ jej specyfika? Co powinno
stanowiæ istotê pedagogiki specjalnej? Jaki powinien byæ jej zakres, jaki charakter
maj¹ przyj¹æ jej oddzia³ywania?

Zasadnoœæ istnienia pedagogiki specjalnej potwierdza obecnoœæ osób wyka-
zuj¹cych zapotrzebowanie na wsparcie. Dostrzegane zmiany zaœwiadczaj¹, i¿
pedagogika specjalna pozostaj¹c pedagogik¹ specjaln¹ realizuj¹c¹ zadania na-
stawione na wspieranie, staje siê w coraz wiêkszym stopniu pedagogik¹ ró¿nic
indywidualnych [Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009: 324], pedagogik¹
emancypacyjn¹ [Krause 2009: 15], a wreszcie pedagogik¹ poszukiwania mo¿li-
woœci sukcesu [Dykcik 1999: 22].
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