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Bez konturu? O potrzebie samoœwiadomoœci
dyscyplinarnej pedagogiki specjalnej

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

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

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

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



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

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

Wprowadzenie

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

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

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

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

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

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

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

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

O budowaniu samoœwiadomoœci dyscyplinarnej
i autoryzowanych dyscyplinarnie normach nauki aktualnej

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Pomimo faktu, ¿e podejœcia do historycznoœci nauk rozwijane przez trzech re-
prezentantów filozofii francuskiej (Gastona Bachelarda, Georgesa Canguilhema
oraz Michela Foucaulta) ró¿ni¹ siê, to u ka¿dego z nich kwestie nieci¹g³oœci dys-
cyplinarnej s¹ obecne. W odwo³aniu do analiz z tego pola P. Bytniewski konstatu-
je: „Dyscypliny naukowe nie tylko zachowuj¹ w³asne tradycje badawcze i odrêb-
ne dziedziny przedmiotowe, co ró¿nicuje ich metody, ale te¿ kszta³tuj¹ – jak
stwierdza Bachelard – «regionalne racjonalnoœci». Ich funkcj¹ w poznaniu jest
ró¿nicowanie postaci naukowej (dyscyplinarnej) obiektywizacji doœwiadczenia.
W konsekwencji – co zauwa¿a Canguilhem – historycznoœæ obejmuje nie tylko
formy zmiennoœci samej dyscypliny, ale kszta³tuje te¿ zró¿nicowane w czasie ³ady
dyscyplin naukowych. Oznacza to tak¿e brak ich «œcis³ego upakowania»
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w «logicznej przestrzeni» ³adów dyscyplin naukowych. W idealnej przestrzeni
wiedzy dyscypliny naukowe nie granicz¹ ze sob¹, nie pozostawiaj¹c obszarów
przedmiotowych poza swoim zainteresowaniem. Wiedza – jak stwierdza z kolei
Foucault – wystêpuje w historii w »szyku rozproszonym». Pomiêdzy dyscyplina-
mi, które w danym czasie maj¹ status nauk, istnieje wolna przestrzeñ, w której
powstaj¹ pewne nowe dyscypliny, gin¹ bezpowrotnie jeszcze inne, i w której ist-
niej¹ formy wiedzy nienaukowej. Wszystkie te obszary wiedzy s¹ historycznie
aktywne i w aktywnoœci tej trzeba doszukiwaæ siê Ÿróde³ zmiennoœci ³adów wie-
dzy” [Bytniewski 2015, s. 243].

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

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

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

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

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

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