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Pedagogika specjalna
W pogoni za uciekajagcym podmiotem

O odrebnosci i tozsamosci nauki decyduje szereg warunkéw wstepnych. Jak
wynika z konstrukcji ogélnego paradygmatu naukowego, jednym z podstawowych
wyréznikow kazdej dyscypliny uznanej za naukowal jest istnienie odrebnego,
wiasciwego dla danej nauki przedmiotu poznania. Pedagogika specjalna zdefinio-
wata swoéj przedmiot zainteresowan. W tradycyjnym ujeciu uznawano za taki
jednostke uposledzong (niepetnosprawng, niedostosowang spotecznie, odchylong
od normy psychofizycznej), wraz z wynikajacymi z tego konsekwencjami dla
rozwoju psychospotecznego i mozliwosci edukacyjnych (W. Sowa, 1997, s. 27).
Wedtug Zofii Sekowskiej (1998, s. 34) okazato sie to niewystarczajgce do potrzeb
wspotczesnosci i dlatego rozszerzyta ona jego zakres na caty proces rehabilitacji
i resocjalizacji os6b niepetnosprawnych i niedostosowanych spotecznie. Podgzajac
za dalszym wywodem autorki, mozna by okresli¢c przedmiot zainteresowan
pedagogiki specjalnej jako niepetnosprawnos¢, obejmujacg zaréwno jej objawy (ze
skutkami zwilaszcza dla procesdw uczenia sig, przystosowania i uspotecznienia),
stosunek otoczenia do jednostki niepetnosprawnej (m.in. ocena, stopien akceptacji,
gotowos$é pomocy), jak i konkretne zyciowe sytuacje (psychospoteczne, socjalne,
ekonomiczne) (tamze). Wiadystaw Dykcik (2005, s. 54) twierdzi, ze przedmiot
zainteresowan pedagogéw specjalnych to ,,opieka, terapia, ksztalcenie i wy-
chowanie o0s6b z odchyleniami od normy, najczesciej jednak mniej sprawnych lub
niepetnosprawnych, bez wzgledu na rodzaj, stopieh i ztozono$¢ objawéw oraz
przyczyn zaistniatych anomalii, zaburzen, trudnosci lub ograniczen rozwojowych".
Podmiotem pedagogiki specjalnej, wedtug autora, sg natomiast ,,ludzie, ktérych

1 Mimo formalnego braku pedagogiki specjalnej na liscie dyscyplin naukowych w naszym
kraju, jej naukowy status nie jest kwestionowany. Wrecz przeciwnie, podkresla sie zaréwno jej
naukowa odrebnos$¢, jak i prace nad wykreowaniem teoretycznej i metodologicznej tozsamosci,
a przede wszystkim intensywny rozwdj, co podkresla Tadeusz Lewowicki (1998, s. 67), piszac, ze
«pedagogika specjalna jest dzisiaj faktycznie dyscypling naukowg". Dlatego mysle, ze jest
uprawnione uzycie w tekscie rowniez tego okreslenia.



rozwdj jest lub moze byé utrudniony w stopniu, w ktéorym ani jednostka za
pomocg wiasnych mechanizméw psychicznej regulacji, ani rutynowe metody
postepowania pedagogicznego nie sg w stanie utrudnien tych wyeliminowac"
(tamze). Wielu autoréw rozrdznia przy tym przedmiot i podmiot pedagogiki
specjalnej. Urszula Eckert (1998, s. 76) za podmiot pedagogiki specjalnej uwaza
,»,0soby z zaburzeniami rozwojowymi”, za$ za jej przedmiot - ,rzeczywistos¢
spoteczng, techniczng, medyczng, ktorej elementy moga by¢ przydatne dla
zwiegkszenia efektow rewalidacji". Czasem wprowadzane jest takze pojecie ,,0biektu
zainteresowan". Przy pozornym uporzgadkowaniu, czytajgc teksty réznych autorow,
dostrzegamy niescistosci, a nawet swoiste mocowanie sie tych dwédch pojec
(przedmiot i podmiot), co moze by¢ swiadectwem zywego dyskursu pedagogoéw
specjalnych, uwiktanego w mniej lub bardziej uSwiadamiane przestanki aks-
jologiczne, ontologiczne, epistemologiczne i in.

Z punktu widzenia ontologii przedmiot i podmiot to podstawowe kategorie
bytéw, przy czym relacja miedzy nimi jest tego rodzaju, ze kazdy podmiot jest
jednoczesnie przedmiotem (bytem, obiektem, fac. obiectum, ,,czyms$", ,,czymkol-
wiek"), ale juz niekoniecznie odwrotnie. Podmiot bowiem to byt, ktory subiektyw-
nie doznaje, przezywa, wchodzi w zaleznos$¢ z innym bytem, jest wiec przedmiotem
o wiasciwosciach aktywnych i sprawczych. To, czy dany byt okreslimy jako
podmiot, czy jako przedmiot, zalezy od tego, czy rzeczywiscie posiada on
wiasciwosci aktywne i sprawcze (kryterium obiektywne) tub czy dostrzegamy
w nim te - zar6wno aktualne, jak i potencjalne - wiasciwosci (kryterium
subiektywne). Dyskusja co do mozliwosci obiektywnej oceny wiasciwosci przed-
miotu i dostrzezenia w nim wiasciwosci podmiotowych przenosi nas juz jednak
na ptaszczyzne epistemologiczna, ktorej podstawowa kategorig jest z kolei pojecie
przedmiotu poznania. Z punktu widzenia nauki podmiotem poznajgcym jest
zawsze badacz2 dlatego pojawiajgce sie w literaturze z zakresu pedagogiki
specjalnej sformutowania typu ,,podmiotem moich badah sg osoby niepetno-
sprawne"3 jest w oczywisty sposdb epistemologiczng sprzecznoscia. Wyjatek
stanowig badania introspekcyjne czy autobiograficzne, gdy autor - osoba nie-
petnosprawna - podejmuje trud poznawczego zmierzenia sie z wihasnymi do-
Swiadczeniami wynikajacymi z niepetnosprawnosci. Z takg sytuacjg mamy obecnie

2 Oczywiscie mozna zatozyé, ze badacz - podmiot poznajgcy - czyni przedmiotem swego
poznania inny poznajacy podmiot, ale sam pozostaje podstawowym podmiotem poznajgcym
w toku podjetego dziatania badawczego.

3 Nie przytaczam tytutéw konkretnych prac, gdyz nie chodzi mi o krytyke autoréw, lecz
o wskazanie samego zjawiska i prébe analizy jego uwarunkowan, wystarczy jednak przeglad
czasopism lub materiatdw konferencyjnych z raportami z badan w obrebie pedagogiki specjalnej
(réwniez pedagogiki), by wychwyci¢ ten symptomatyczny btad. Mysle, ze jest to réwniez
doswiadczenie wielu promotoréw prac licencjackich i magisterskich, gdyz w pracy ze studentami
ten - wydawac by sie mogto - oczywisty i prosty etap, jakim jest zdefiniowanie przedmiotu
wiasnych badan, nastrecza szczegélnie duzo problemoéw.



coraz czesciej do czynienia, na co zwraca uwage Czestaw Kosakowski (2007, s. 45),
ktérego zdaniem podmiot - osoba z niepetnosprawnoscia - coraz czesciej poszukuje
wiedzy o sobie jako o przypadku klinicznym, dopomina sie prawa w rehabilitacji
i edukacji oraz sama poszukuje wsparcia w rozwoju i spotecznym bytowaniu.
Stanowi to niewatpliwie nowy i wazny obszar poszukiwan badawczych i nowy,
emancypacyjny kontekst pedagogiki specjalnej.

Woracajagc do wczes$niejszego watku, warto poszuka¢ odpowiedzi na pytanie
0 przyczyny nakiadania sie obszaréw poje¢ przedmiot i podmiot w pedagogice
specjalnej, zarbwno w aspekcie btedu (wspomniana wczes$niej sprzecznos¢
epistemologiczng), jak i $wiadomego budowania ich wspélnych i odrebnych
znaczen. Proba wyttumaczenia pojawiania sie btednego uzycia pojecia ,,podmiot"
w literaturze badawczej z zakresu pedagogiki specjalnej przywodzi na mysl, ze
powodem tego moze byé mata swiadomos¢ filozoficzno-metodologiczna autorow
takich sformutowan i mylenie przedmiotu (w sensie ontologicznym) z przedmiotem
poznania (w sensie epistemologicznym). Jest to jednak ogromne - i zapewne
nieuprawnione w odniesieniu do wielu autoréw - uproszczenie. Przyczyna druga
jest juz bardziej ztozona i gieboka, a jej zrozumienie pozwala nam dowiedzie¢ sie
czego$ wiecej rowniez o specyfice interesujgcej nas dyscypliny. W moim przeko-
naniu - problem wchodzi juz bowiem w obszar aksjologii i teleologii, bedac
swoistym lustrem podstawowego zatozenia pedagogiki specjalnej, zawartego
w najbardziej znanych stowach twadrczyni polskiej pedagogiki specjalnej, Marii
Grzegorzewskiej, stanowigcych zarazem fundamentalng wyktadnie podstawowej
wartosci tej dyscypliny: ,,nie ma kaleki, jest cztowiek".

W tym miejscu warto zauwazy¢, ze - mimo wskazanych watpliwosci - zdefi-
niowanie podmiotu i przedmiotu pedagogiki specjalnej nie nastrecza pedagogom
specjalnym tylu trudnosci, co poszukiwanie odpowiedzi na to, czym jest pod-
miotowos¢ w wychowaniu i w wychowaniu specjalnym. Z problemem tym
probuje sie zmierzy¢ wielu badaczy (m.in. W. Kojs, 1994, 1995; Cz. Kosakowski,
2003; D. Nawrat, 2002; B. Olszewska, 2004), a podstawowym efektem tych analiz
jest wskazanie ogromnego obszaru praktyki wychowawczej, edukacyjnej, rewali-
dacyjnej, wyznaczonych takimi pojeciami, jak aktywnos$¢, wolnosé, autonomia,
Swiadomos¢ (np. celdéw), sprawczos¢, decyzyjnos¢, wola (np. dziatania, zmiany),
wybor (np. form aktywnosci, metody pracy, odmowy dziatania), kontrola poznaw-
cza i emocjonalna, aktywnos¢, wspoétaktywnosé, dialog i wiele, wiele innych.
Kazdy, kto w praktyce ma mozliwos$¢ kontaktu z osobami niepetnosprawnymi,
zdaje sobie sprawe, jakie podmiotowe ograniczenia mogg wystepowac u nich
w tych obszarach. A jednak podmiotowos$¢ i upodmiotowienie cztowieka - przez
swojg niepetnosprawnos$¢ uzaleznionego od innych, a wiec czasem skrajnie
ograniczonego w swej aktywnosci i sprawczosci (wyznacznikach podmiotowosci)
~ zostaty wspoiczesnie okreslone jako podstawowa wartos¢ i cel pedagogiki
specjalnej. Idea Grzegorzewskiej odzyta wspoétczesnie w Srodowiskowej dyskusji
nad problemem autonomii oséb niepetnosprawnych (W. Dykcik, 1996). Zatem



imperatyw méwienia o cztowieku jako o podmiocie w pedagogice specjalnej jest
tak silny, ze okreslenie ,,przedmiotem moich badan sa osoby niepetnosprawne”
moze rodzi¢ wyjatkowo silny dysonans i ucieczke do btednego sformutowania, iz
»hiepetnosprawni sg podmiotem badan". Mozna by to uzna¢ za przejaw emanacji
najwazniejszych, humanistycznych wartosci pielegnowanych przez pedagogike
specjalng. Jest cztowiek. Mozna rowniez ttumaczy¢ to sformutowanie zatozeniem
badacza, iz w badaniu nie kieruje sie on U tylko ciekawoscig poznawczg, ale
dobrem i interesem o0s6b niepetnosprawnych oraz gtebokim przekonaniem, ze
podjete badania temu wiasnie stuzg. Czy tak jest rzeczywiscie?

Deklaracje podmiotowosci w pedagogice specjalnej - teorii, badaniach nauko-
wych, praktyce rewalidacyjnej - najlepiej weryfikuje rzeczywisto$¢. Niestety,
czesto demaskuje przy tym, ze podmiot tak naprawde sprowadzony jest do rangi
przedmiotu. Spotkatam si¢ z osobami niepetnosprawnymi lub ich rodzinami, ktére
majg poczucie, ze zostaty wykorzystane przez badaczy - osoby piszace prace
licencjackie, magisterskie, utytutowanych naukowcéw. Bohater studium przypadku
studentki edukacji specjalnej informuje jg, ze majuz dosy¢, ze to juz ostatnia praca
magisterska (czwarta!), w ktérej decyduje sie on ,wystgpi¢"; matka ucznia
niepetnosprawnego opisanego w artykule (z licznymi opisami umozliwiajgcymi
identyfikacje) skarzy sie na krzywdzgcg dla rodziny interpretacje; inni rodzice
protestujg, ze dzieci zostaly poddane badaniom bez ich zgody. Na forum
internetowym www.deaf.pl gtusi, proszeni o wypetnienie ankiety dla osoby
zbierajgcej materialy do magisterium buntujg sie, ze ,,znowu bedag krélikami
doswiadczalnymi”, ze ,,ciggle kto$ robi jakie$ badania i obiecuje podzielenie sig
wynikami, ale nic potem z tego nie wynika!". Czy sg podmiotem badan?...

Podmiotowy stosunek do os6b niepetnosprawnych bezlitosnie weryfikuje
jezyk. Cho¢ w rozwazaniach naukowych i budowaniu teorii pedagogiki specjalnej
zabiega sie o ucieczke od etykiet, nie stygmatyzowanie, unikanie okreslen
pejoratywnych, praktyka przynosi liczne smutne przykiady lingwistycznego
pogwalcenia podmiotowosci 0s6b niepetnosprawnych. W kontek$cie omawianego
problemu warto przytoczy¢ rozwazania Hanny Zuraw, ktéra wskazuje na role
jezyka w ksztattowaniu ludzkiego bytowania - a co za tym idzie podmiotowosci
- juz od chwili narodzin: zwraca uwage, ze petnosprawna nowo narodzona istota
od razu zyskuje status i nazwe dziecka, podczas gdy niepetnosprawny noworodek
moze zosta¢ nazwany ,,mongotem", ,,Downem" czy ,,nieszczesliwym i biednym
potworkiem" (H. Zuraw, 1999, s. 103). Autorka przywoluje wystapienie konferen-
cyjne Krystyny Bleszynskiej na temat praktyki jezykowej stosowanej w brytyjskich
szpitalach, zwigzanej ze zr6znicowaniem nazw i jakosci opieki medycznej wobec
trzech grup noworodkéw: baby - noworodkéw petnosprawnych, viable - stabszych,
lecz rokujgcych nadzieje przezycia, nonviable - Zle rokujacych. Niegdy$ podobny
odpodmiotowiony status wprowadzaty charakterystyki pedagogiczne dzieci z nie-
petnosprawnoscig intelektualng, np. ,,wyuczalni", ,,wychowywalni", ,,niewyucza-
lani", ,,niewychowywalni" oraz powszechne w praktyce edukacyjnej i ustach
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nauczycieli etykiety: ,debila" , imbecyla" czy ,idioty". Uznawano je za co$
oczywistego, wynikajgcego przeciez wprost z diagnozy psychologicznej. Na
szczesScie nowa opisowa klasyfikacja stopni uposledzenia umystowego wyparia
ten element zawodowego zargonu pedagogow specjalnych, nadal jednak wiele
0s6b - specjalistow w zakresie pracy z okre$long grupa dzieci niepetnosprawnych
- uzywa etykietyzujacych, przedmiotowych okreslen, typu ,,autystyk”, ,,adehado-
wiec", ,dyslektyk", ,,dysortografik”, ,dysgrafik", lub nawet ,,dysgraf' ({gcznie
z okresleniem zbiorowym ,.dysgrafy” i kuriozalnym publicznym wystgpieniem
przedstawiciela Srodowiska os$wiatowego, informujgcego, ze ,,na egzaminach
kompetencyjnych dysgrafy majg wydtuzony czas"). Stowa pozbawiajgce pod-
miotowosci, godnosci i cztowieczeristwa boleSnie zapadajg w $wiadomos¢ osoby
niepetnosprawnej - istoty czujacej i rozumiejacej. Nie zapomina si¢ ich przez cale
zycie. ,,Ksiadz, ktéry przyszedt do nas po koledzie i zobaczyt mnie, zapytat: Czy
to to méwi? Az sie chciatlo odpowiedzie¢: Nie! To to szczeka!™ - opowiada dzi$
z goryczg studentka konczaca studia pedagogiczne na UL, dziewczyna z gteboka
niepetnosprawnoscia ruchowa. Przy tym rozwazania, na ile osoba, ktorej dotyczg
takie stowa jest w stanie je zrozumieé¢ - nie majg tu wiekszego znaczenia. Po
pierwsze dlatego, ze podmiotowos¢ jako element relacji miedzyludzkiej jest
kreowana przez nasz stosunek do innych, bez wzgledu na to, jacy sg ci inni. Po
drugie dlatego, ze nawet osoby o ograniczonych mozliwosciach komunikacyjnych
i intelektualnych rozumieja i odczuwajg zazwyczaj znacznie wiecej, niz sie
otoczeniu wydaje i poddajg ustyszane stowa osobistej refleksji (12-letnia uczennica
z uposledzeniem umystowym i niepetnosprawnoscia ruchowsg, ktérg kiedys
uczytam w szkole specjalnej, zwierzyta mi sie na przyktad, ze nie lubi wyjezdzac
na turnusy rehabilitacyjne z dzie¢mi ze szkdt ogolnodostepnych: ,,Dzieci $miejg
sie, ze jestem gtupia, a ja przeciez nie jestem gtupia skoro nauczytam sie czytac
i pisa¢, prawda?").

W stownictwie, ktérym mowimy o niepetnosprawnosci, zawiera sie nasza
wiedza i postawy, przy czym wobec profesjonalistbw wymagania sg wyzsze niz
wobec os6b przypadkowo obcujgcych z niepetnosprawnoscia. Wiele méwi sie
0 jezyku mediéw i 0s6b odpowiedzialnych za polityke spoteczng. Niestety, czesto
pojawiajg sie tu archaizmy, eufemizmy, jezykowe niezrecznosci lub zwyczajny
brak wiedzy. Problem stygmatyzujgcego jezyka w przestrzeni publicznej to
ztozona sprawa - tak w jego ksztattowaniu, jak i w ocenie. Gdy naukowiec na
jednej stronie swej ksigzki sam uzasadnia niestosowno$¢ uzywania stowa ,,in-
walida", a na nastepnej rozpoczyna rozdziat tytutem ,Stosunek inwalidow do
wiasnej niepetnosprawnosci” - to rzeczywiscie gleboka niestosownos¢ i powod do
zrewidowania wiasnych pogladéw u osoby, ktéra wspotkreuje jezyk pedagogiki
specjalnej. Jesli zapalony do dziatania przedstawiciel organizacji spotecznej
w zarliwym wystapieniu walczy o sprawy ,inwalidow", ,kalek" czy ,,0s0b
kulawych" - mimo niezrecznosci wypowiedzi, nie ma w tym wielkiej niestoso-
wnosci, jesli swoim spojrzeniem na problemy niepetnosprawnosci wykazuje



empatyczng troske, zrozumienie i odpowiedzialnos¢. Z taka sytuacja spotkatam sie
kiedy$ na konferencji, gdy niepetnosprawna pracownica biura rzecznika oséb
niepetnosprawnych jednego z miast wojewodzkich w Polsce skomentowata
podobna wypowiedz stowami; ,,A niech tam oni sobie nas nazywajg inwalidami
czy kulawymi, byle nas traktowali jak ludzi!". W przywotanym sformutowaniu
Grzegorzewskiej - ,nie ma kaleki, jest cztowiek" - niektérzy dopatruja sie
wskazoéwki, by nie uzywac stowa kaleka. W zestawieniu z przytoczong wczesniej
wypowiedzig osoby niepetnosprawnej wida¢, jak bardzo powierzchowne moze
by¢ zrozumienie tego przestania. Mysle, ze zrodtostow stowa kaleka - okaleczenie,
nie zawiera zadnych pejoratywnych tresci, przed ktérymi wzbraniataby sie
Grzegorzewska, jednak podmiotowe traktowanie cztowieka niepetnosprawnego
nakazuje koncentracje nie na jego kalectwie, ale na jego cztowieczenstwie
i ludzkiej godnosci, ktérych nie siega biologiczne uszkodzenie. W literaturze
pedagogicznej sg autorzy w petlni Swiadomi tych stéw, uzywajgcy terminu
cztowiek kaleki, kaleka, a jednoczesnie piszacy o tych osobach niepetnosprawnych
i ich zyciowych problemach w sposob gleboko humanistyczny i prawdziwie
podmiotowy. Opr6cz powierzchownej warstwy stdw trzeba zatem zajrzeé
Znacznie, znacznie giebiej.

Ostateczna weryfikacja podmiotowego traktowania osob niepetnosprawnych
realizuje sie jednak gtéwnie w praktyce dziatan pedagogoéw specjalnych. Pytanie,
czy rzeczywiscie deklarowane zatozenie podmiotowosci znajduje swoje odzwier-
ciedlenie w praktyce dziatan rehabilitacyjnych, zadaje Anna Kobylariska (2007)
i dochodzi do ponurej konkluzji, ze rzeczywistos¢ daleka jest od zatozen. Na
przykiadzie wczesnej interwencji rozwojowej ukazuje, ze mate dziecko czesciegj
traktowane jest jako ,,przedmiot do naprawienia"4. Niestety, spostrzezenie to nie
dotyczy tylko tego wczesnego okresu rozwojowego. To smutne, ale zycie ujawnia
wiete obszarOow nie tylko przedmiotowego traktowania niepetnosprawnych, ale
wrecz ich zniewolenia: od jednostronnej decyzyjnosci specjalisty i postawy
paternalizmu, przez kreowanie negatywnego wizerunku osob niepetnosprawnych
i ich dyskryminacje, po przemoc fizyczna i psychiczng (D. Podgorska-Jachnik,
1995, 2004, 2007). Traktowac nalezy to jako grozng i godng potepienia patologie,
cho¢ - miejmy nadzieje! - margines praktyki pedagogiki specjalnej, natomiast
niepokojgcy jest fakt, ze takie dziatania bywajg czasem usprawiedliwiane ,,dobrem"
czy ,,interesem" 0s6b niepetnosprawnych. Nawet gdy problem nie przybiera takiej
postaci, cheé¢ wyzwolenia podopiecznego z ciezaru niepetnosprawnosci moze
stwarza¢ zagrozenie dla podmiotowosci. Poniewaz rozwijam te zagadnienia szerzej

4 W duzym stopniu wynika to zapewne z koncentracji dziatan medycznych w tym
szczegblnym okresie rozwojowym, gdy jeszcze mozemy mowi¢ o profilaktyce i zapobieganiu
wtérnym skutkom zdiagnozowanych uszkodzenh. Niestety, osobiste obserwacje potwierdzajg
spostrzezenia Kobylanskiej, ze wséréd specjalistbw upowszechnia sie nawet zargonowe okreslenie
neonatologéw ,,dziecko uszkodzone".



w innych publikacjach, tu ograniczam sie tylko do zasygnalizowania, ze owo
»Wyzwalanie" realizowane jest przez pedagogike specjalng w dwoch znaczeniach:
1) poprzez uwalnianie z gorsetu ograniczen, niemoznosci, deficytow i utomnosci;
2) poprzez rozwijanie podmiotowosci wychowanka i jego poczucie wolnosci.

Niestety, wyzwalanie w pierwszym z tych dwéch znaczenn moze czasem
prowadzi¢ faktycznie do zniewolenia poprzez naruszenie poczucia podmiotowosci
(D. Podgorska-Jachnik, 2004, s. 121). Refleksyjny pedagog specjalny powinien mie¢
tego Swiadomos$é, co nie znaczy, ze uwolni go ona raz na zawsze od rozterek
i dylematow wychowawczych i etycznych.

Przy okazji rozwazan dotyczacych pedagoga specjalnego warto rowniez zwrocié
uwage - za Janem Panczykiem (2004), Malgorzatg Kwiatkowska (2006) i Anng
Kobylariskg (2007) - ze méwigc o podmiotowosci w pedagogice specjalnej, odnosi
sie jg takze do osoby terapeuty czy pedagoga wiasnie. Problem oczywiscie ma
szerszy wymiar, zwilaszcza gdy méwimy o jego podmiotowosci w kontekscie
decyzyjnosci, autonomii dziatania, doboru metod itd., jednak w odniesieniu do
omawianego zagadnienia warto zwrd6ci¢ uwage na te specyficzng wiasciwos¢
podmiotu-pedagoga specjalnego, jaka jest zdolnos¢ nadawania wychowankom
rangi podmiotu, wyzwalania, kreowania jej, prowadzenia ku niej - jednym
stowem tego wszystkiego, co kryje sie pod pojeciem upodmiotowienia. Wspo-
mniane autorki (M. Kwiatkowska, 2006; A. Kobylanska, 2007) zaktadajg i doceniajg
u pedagogoéw specjalnych myslenie o ich podopiecznych jako ludziach, osobach,
podmiotach, lecz jednoczes$nie przestrzegajg, ze petna podmiotowos$é musi zawieraé
w sobie element zwrotnosci: jest podmiotem, kto czuje sie podmiotem. Przy tym
warto wspomnieé, ze wspotistnienie i wspétdziatanie nie jednego, nie dwéch, ale
nawet trzech czy wiecej podmiotéw (uczen/uczniowie-nauczyciel-rodzice) to
najbardziej pozadany i rozwojowy model integracji edukacyjnej.

Niewatpliwie paradygmat podmiotowosci wptynat réwniez na refleksje metodo-
logiczng pedagogdw specjalnych. Hanna Zuraw (1999, s. 99) wigze z nim renesans
metod jakosSciowych w obrebie tej nauki, uznajgc za wspolny mianownik antypozyty-
wistycznie zorientowanych nurtow wszystkich wspoétczesnych teorii pedagogicznych:
< ponowne odkrycie indywidualnego podmiotu i jego roli w zyciu spotecznym

(wyijscie poza wytacznie makrospoleczne prawidtowosci);
< uwzglednienie subiektywnej perspektywy w badaniu jednostki i systemu

edukacji, wraz z ich wielorakimi, humanistycznymi uwarunkowaniami.

Faktycznie, w ostatnich latach obserwuje sie, ze wiasnie natura zjawisk
analizowanych w pracach badawczych zwigzanych z fenomenem niepetnospraw-
nosci, nobilitowata w pedagogice specjalnej metody jakosciowe, takie jak wywiad
narracyjny, dialogowy, o charakterze pogtebionym, analize fenomenologiczno-
-hermeneutyczng utrwalonych tekstéw o0s6b niepetnosprawnych lub ich rodzin,
np. pamietnikéw, listow itd., metode biograficzng, tgcznie z autobiografig, jako
przekazem symbolicznym wytworzonym przez rozumiejgcg i interpretujgca
jednostke (H. Zuraw, 1999; U. Ostrowska, 2000; A. Ryk, 2006).



Jak wynika z przegladu literatury, podmiotowos$¢ w pedagogice specjalnej jawi
sie - mimo wykazanych wczes$niej trudnosci - jako niekwestionowana warto$é
i cel, kierunek, ku ktéoremu zmierza¢ winna ta dyscyplina, kluczowy paradygmat
wspoétczesnej teorii i postulowana zasada praktyki. Samo zdefiniowanie podmiotu
- jak wida¢ - nie nastrecza pedagogom specjalnym wiekszych trudnosci, wywo-
tujacych ozywiong dyskusje srodowiskowa, jednak przyjrzenie sie wiasciwosciom
owego podmiotu, zwitaszcza w aspekcie rozwojowym, wywotuje juz watpliwosci
i niepokoj o integralnos¢ granic tej subdyscypliny pedagogicznej. Wiasciwosci te
zasygnalizowatam w tytule, nazywajgc podmiot pedagogiki specjalnej ,,podmiotem
uciekajgcym"”. Na czym polega sugerowana ucieczka podmiotu? Ot6z gtéwny
paradoks pedagogiki specjalnej polega na tym, ze jej celem, jej istotg - jako
pedagogiki wyzwalajgcej - jest samoograniczenie. Prawidtowo, skutecznie zreha-
bilitowany cztowiek niepetnosprawny wymyka sie z zakresu definicji pedagogiki
specjalnej. Co z teoretycznego punktu widzenia oznacza dla pedagogéw specjal-
nych taka ucieczka podmiotu ich oddziatywan? Alienacje? Samounicestwienie
dyscypliny naukowej? Czy skazani jesteSmy na ciggla pogon za uciekajgcym
podmiotem: na czujne wyszukiwanie o0séb ze specjalnymi i coraz bardziej
zroznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, okreSlanie mozliwosci przyjscia im
z pomoca, udzielanie tej pomocy, a w koricu - w idealnym wariancie - czynienie
jej... niepotrzebng? OdpowiedZ brzmi ,,tak", cho¢ nie oznacza to konca pedagogiki
specjalnej. Takie obawy wydajg sie przesadne, ale warto zwrdéci¢c uwage na
niepowodzenie, na jakie skazana jest kazda préba statycznego zdefiniowania
podmiotu pedagogiki specjalnej. Im bardziej akcentujemy ,,odchylenie od normy",
tym szybciej nastepuje alienacja podmiotu, ktory ucieka, wymyka sie z marginesu
patologii. Trudno rozstrzygng¢, w jakim stopniu jest to dylemat pedagogiki
w ogolle - jako nauki zajmujgcej sie cztowiekiem, a w jakim wiasnie pedagogiki
specjalnej - jako nauki o cztowieku uwiktanym w szczegélnie ztozone i trudne do
pokonania ograniczenia. Tak bowiem jak, zdaniem Bogdana Suchodolskiego,
~istota ludzka wymyka sie okresleniom, w ktére miataby by¢ ujeta" (za:
Cz. Kosakowski, 1999, s. 50), tak ,,wymykajg sie i ludzie dotknieci réznymi
niepetnosprawnosciami, wymykajg sie z uporzadkowanych klasyfikacji, nakres-
lonych obrazéw osoby niewidomej, gtuchej, gluchoniemej czy nawet uposledzonej
umystowo" (tamze, s. 51). Na poparcie swych stéw Kosakowski przytacza nazwiska
Wielkich Niepetnosprawnych, m.in.; Homera, Beethovena, van Gogha, Keller,
Hawkinga, lecz wspomina takze o tych, nieznanych Swiatu, ktorych wielkos¢
i przekraczanie granic niepetnosprawnosci moze dostrzec tylko najblizsze sSrodowis-
ko. Wspobiczesne teorie psychologiczne i pedagogiczne dostrzegaja, ze istotg
ludzkiego rozwoju jest wiasnie przekraczanie granic, transgresja (M. Kozielecki,
1987, 2001 i in.; B. Suchodolski, 1984). A skoro jest ona takze - a jest! - udziatem
cztowieka niepetnosprawnego (Cz. Kosakowski, 1999, 2003), tym wieksze znaczenie
temu pojeciu i jego uwarunkowaniu powinni przypisywaé¢ pedagodzy specjalni.
Mozna nawet rzec, ze dla pedagoga - paradoksalnie! - im wiecej barier i granic



tkwi w jednostce, tym wiekszy jej potencjat transgresyjny. Transgresyjna koncepcja
cztowieka jawi sie jako bardzo obiecujgca perspektywa teoretyczna dla pedagogiki
specjalnej.

Ucieczka podmiotu z zakresu statycznie sformutowanej definicji moze takze
przyjmowac inng forme, a mianowicie przejawiaé sie w pozornym niedopasowaniu
teorii do rzeczywistosci, mimo prawdziwos$ci opisywanych zjawisk i problemoéw.
Mam na mysli np. dostrzegane zwiaszcza w ostatnich latach zjawisko, towarzyszace
integracji edukacyjnej, polegajace na migracji najlepiej zrehabilitowanych jednostek
niepetnosprawnych z marginesu niepetnosprawnosci do gtéwnego nurtu edukacji
i zycia spotecznego. Jest to zjawisko pozytywne, jednak w rezultacie tego
w placéwkach specjalnych pozostajg uczniowie ze znacznie powazniejszymi
uposledzeniami i to oni kreujg wyobrazenia o danej niepetnosprawnosci. Potwier-
dzenia prawdziwego potencjatlu rozwojowego np. 0s6b niestyszacych czy niewi-
domych nie powinnismy zatem szuka¢ w szkole specjalnej dla gtuchych czy
niewidomych, bo to doprowadzi nas do absurdu, mimo racjonalnych przestanek
dla takich badan! Jest to bardzo trudne do zrozumienia dla os6b, ktére nie miaty
do czynienia z pedagogika specjalng i rzeczywistosciag oSwiatowg w szkotach
specjalnych. Warto zda¢ sobie sprawe, iz zidentyfikowana sprzecznos$¢ wynika
z tego, ze im bardziej w statycznym okresleniu podmiotu akcentujemy jego
~hormalnos¢” i im bardziej potrafimy jg przywraca¢ - z tym wiekszg ,,nienormal-
noscig" spotkamy sie w praktyce edukacji specjalnej. Im wiecej wiemy i potrafimy
zdziata¢ w zakresie kompensacji istniejgcych uszkodzeh - z tym wiekszym
zakresem dysfunkcji zetkniemy sie w szkole specjalnej. Trzeba duzej odpornosci,
krytycznego i wnikliwego podejsScia do rzeczywistosci, by zostajagc nauczycielem
w szkole specjalnej, nie ulec presji dotykanego wycinka rzeczywistosci. Nie
popas¢ w pedagogiczng rutyne, ktora kaze wierzy¢ w ograniczenia, w miejsce
dawnej Swiezosci i pedagogicznego optymizmu, ktére kazg wierzy¢ w mozliwosci,
a jesli wierzyé - to i realizowa¢ je. Operowanie schematem, algorytmem,
stereotypem, zamiast wiedzg i umiejetnosciami heurystycznymi - to jedno
z wiekszych zagrozen dla dobrze pojetego profesjonalizmu pedagoga specjalnego.
Jednoczes$nie zagrozenie dla podmiotowosci - tak jego podopiecznego, jak i jego
samego. W surdopedagogice identyfikuje sie takg negatywna postawe jako postawe
audyzmu (H. Lane, za: D. Podgérska-Jachnik, 1995).

Niedostatecznie wykorzystanym paradygmatem wspoéiczesnej pedagogiki spec-
jalnej, powiazanej najpetniej z ideg podmiotowosci, pozostaje jak dotad paradygmat
emancypacyjny. Przetom wiekéw przynidst duze ozywienie srodowisk oséb niepet-
nosprawnych w walce o wiasne prawa, szereg inicjatyw spotecznych, sprowadzajg-
cych sie do hasta programowego ,,Nic o nas bez nas!" (Deklaracja Madrycka,
stowarzyszenia i organizacje niepetnosprawnych, kontestacje, przyjmujgce forme
protestéw, manifestacji itp.). Dotyczy to w szczegdlnosci osob gtuchych, walczgcych
0 status mniejszosci jezykowej, skupionej wokot jezyka migowego, ale rowniez
w mniejszym stopniu - innych grup niepetnosprawnych (D. Podgérska-Jachnik,



1995, 2007). Postepujgca emancypacja jest niewatpliwie odpowiedzig na przejawy
dyskryminacji, ale kryje tez w sobie liczne putapki i koniecznos¢ rozwigzania
nowych kwestii spotecznych. Czy np. uznanie gtuchych za mniejszos¢ jezykowsg -
a nie grupy niepetnosprawnych - i przyznanie jej praw tej mniejszosci ma wigzac
sie z zaprzestaniem dziatanh wyréwnawczych z tytutu niepetnosprawnosci? Sprzecz-
nosci pojawiajgce sie w wyniku dgzenia i zblizania sie do ,,normalnosci" zastawiaja
tez pewne putapki natury etycznej i rodzg pytania: kiedy jeszcze pomagac; a kiedy
wycofac sie z pomoca, kiedy wspieraé, a kiedy stawia¢ jednakowe dla wszystkich
wymagania; kiedy i jak réwnaé szanse, a kiedy i jak stawia¢ i egzekwowaé
obowigzki? Kosakowski uwaza, ze upodmiotowienie w drodze do autonomicznego
funkcjonowania nalezy wigza¢ nie tylko ze stanowieniem réwnych praw, ale
i obowigzkdéw - na miare sit. Ostrzega rowniez, ze ,,zwalnianie z obowiazkéw to
forma dyskryminacji i zagrozenia zarazem" (1999, s. 56). Emancypacja rodzi swoje
koszty i bedac ,,podr6zg bez odwrotu"” wymaga dziatan uprzedzajgcych, przygo-
towujacych tak jednostke, jak i spoteczenstwo, do udzwigniecia tych kosztéw.
Pedagogika emancypacyjna to kolejny obszar teorii pedagogicznej, niezwykle
inspirujgcy dla pedagogiki specjalnej. Wigczenie tych zagadnienn do obszaru
zainteresowan pedagogiki specjalnej to takze dziejowa koniecznos¢.
Podsumowujac zebrane do tej pory watki, mozna sformutowaé nastepujgce
whnioski:
1) Szczegélnie bliskie zwigzki pomiedzy przedmiotem a podmiotem pedagogiki
specjalnej sg przejawem specyfiki tej nauki. Podkreslanie w podstawowych
zatozeniach teoretycznych pedagogiki specjalnej podmiotowych wiasciwosci
przedmiotu zainteresowan badawczych i zarazem oddziatywan praktycznych,
wynika z misji upodmiotowienia, aktywizowania, rozwijania sprawczosci
i autonomii, a wiec z giebokich przestanek teleologicznych i aksjologicznych.
Gdy definiujemy ten przedmiot (w sensie epistemologicznym) np. jako cztowie-
ka z niepetnosprawnoscig czy niedostosowanego spotecznie, przedmiot ten ze
wzgledu na swe wiasciwosci (zdolnos¢ do subiektywnych doznan, przezy¢,
wiasciwosci aktywne i sprawcze) w sensie ontologicznym staje sie podmiotem.
2) Okreslenie ,,pedagogika specjalna poszukuje swego podmiotu” ma podwdjne
znaczenie:
= poszukuje w przedmiocie swych zainteresowan wiasciwosci podmiotowych,
realizujagc tym swojg misje;

= poszukuje wiasnego, odrebnego podmiotu (przedmiotu), gdyz stanowi to
jeden z konstytutywnych warunkdw jej rozwoju jako subdyscypliny
pedagogicznej, jej odrebnosci i tozsamosci.

3) Deklaratywna podmiotowo$¢ w pedagogice specjalnej weryfikowana jest
w praktyce, np. w spotecznym dyskursie niepetnosprawnosci. Najsilniej
faktycznie podmiotowe lub przedmiotowe traktowanie ujawnia sie w ptasz-
czyznie semantycznej (sposdb méwienia o niepetnosprawnosci) i prakseologicz-
nej (sposéb rzeczywistego traktowania osob niepetnosprawnych).



4) Podmiotowos¢ i subiektywna perspektywa korespondujg z renesansem metod
jakosciowych, fenomenologicznych w pedagogice specjalnej.

5) Wykorzystanie wszystkich mozliwych $rodkéw pedagogicznych, by cztowiek

przetamat ograniczenia wynikajgce z niepetnosprawnosci, a wiec faktycznie
- w idealnej opcji - przestat by¢ niepetnosprawny, powoduje ,,wymykanie sig¢"
podopiecznych pedagogdéw specjalnych z pola ich dziatan. Wszelkie proby
statycznego zdefiniowania podmiotu pedagogiki specjalnej skazane sg na
niepowodzenie, gdyz pozbawiajg go witasciwosci podmiotowych. Definicje
dynamiczne, akcentujace dynamizm, potencjat, rozwdj, transgresje, przystajg
do wizji pedagogiki specjalnej jako pedagogiki podnoszacej, wyzwalajacej,
emancypacyjnej.

Na zakonczenie chciatabym raz jeszcze wyjasni¢, ze tytulowy ,uciekajacy
podmiot" pojawia sie w tekscie jako swoisty symbol dynamiki wybranych kontekstow
wspotczesnej pedagogiki specjalnej: pedagogiki wyzwalania, emancypacji, integracji,
inkluzji. ,,Uciekajacy" podmiot pozostaje metaforg osoby niepetnosprawnej samoreali-
zujgcej sie, stajgcej sie, spetniajgcej, transgresyjnej, przekraczajacej bariery wiasnych
ograniczen i ograniczen otaczajacego $wiata, emancypujacej sie. ROwniez metaforycz-
na ,,pogon" odnosi sie jedynie do pewnych niepokojow metodologicznych. ,,Pogon
pedagogiki specjalnej za uciekajgcym podmiotem" to nie wiktanie podopiecznych
w uzaleznienia od pomocy i terapii, nie rozpaczliwe zamykanie podopiecznych
w kregu swoich oddziatywan, by uzasadni¢ potrzebe wiasnego istnienia, lecz madre
podazanie za zmiang, za wyzwaniami wspotczesnosci, ponowoczesnosci, za potrzeba-
mi podmiotu, ktdry zmienia sie szybciej niz teoria, ktéra ma stuzy¢ jego upodmioto-
wieniu; to odpowiedzialne wyprzedzanie tych potrzeb. Dylemat pedagoga specjalne-
go w analizowanym obszarze problemowym wynika z potrzeby optymalizacji
»dozowania" pomocy i wspomnianego samoograniczania sie pedagogiki specjalnej.
Mozna powiedzieé, ze gtdwnym, paradoksalnym celem pedagogiki specjalnej jest to,
zeby jej nie byto. Wydaje sie to samobdjczym ukierunkowaniem, jednak swiadomos¢
nigdy niemalejgcych potrzeb spotecznych pozwala zachowaé spokdj o przysziosc tej
dyscypliny. Oczywiscie, sygnalizowane tu problemy nie powstajg w spotecznej
prozni czy tez izolowanym Swiecie niepetnosprawnosci, lecz wpisujg sie w obraz
zmian catego wspdtczesnego Swiata. Wiecej: sg przez te przeobrazenia generowane,
co podkresla Krause, czynigc catoksztatt przeobrazen spotecznych przetomu XX i XXI
wieku obszarem analizy dyskursu o zywotnych skutkach dla cztowieka niepetnospra-
whnego oraz teorii i praktyki pedagogiki specjalnej. Wiele nowych zadan pedagogiki
specjalnej autor wigze z zaistnieniem we wspotczesnych realiach zycia polskiego
spoteczenstwa tendencji podmiotowych, autokreatywnych i wolnosciowych
(A. Krause 2004, s. 221). Taki szerszy kontekst spoteczny utatwia zrozumienie tego, co
sie dzieje z cztowiekiem niepetnosprawnym we wspoétczesnosci, ale rowniez upewnia
o koniecznosci i nieuchronnosci rekonstrukcji bazy koncepcyjnej pedagogiki
specjalnej na miare XXI wieku. Z punktu widzenia idei podmiotowosci konieczne jest
rozwijanie - na gruncie teorii i praktyki - paradygmatu pedagogiki specjalnej



podnoszacej, wspierajacej, wyzwalajgcej, transgresyjnej, emancypacyjnej i samo-
-ograniczajacej sie - w miejsce pedagogiki pochylajacej sig, charytatywnej, opresyjnej,
uprzedmiotowiajgcej podopiecznych przez uzaleznienie ich od pomocy, opieki,
terapii i tak wiasnie utrwalajgcej wiasne panowanie nad nimi.

Pedagogika specjalna jest - i bedzie - uwiktana w liczne sprzecznosci: jedni
prébujg je rozstrzygad, inni dostrzegaja w nich istote tej nauki. Sama zblizam sie
do tej drugiej opcji, co przynajmniej w pewnym stopniu staratam sie uzasadnic
w analizowanym obszarze problemowym. Jednakze zaréwno w jednym, jak
i drugim przypadku, nalezy te sprzecznosci rozpoznaé, gdyz ma to znaczenie tak
teoretyczne, jak i praktyczne (np. pozwala znalez¢ odpowiedZz na pytanie
o przestanki i granice ingerencji w rozwdéj niepetnosprawnego dziecka, analize
zasobOw osobistych w uruchamianiu potencjatu autorewalidacyjnego czy tez
budowanie relacji z innoscig).
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PEDAGOGIKA SPECJALNA W POGONI ZA UCIEKAJACYM PODMIOTEM

Streszczenie

W artykule przedstawiono refleksje nad tozsamoscig pedagogiki specjalnej jako nauki, w kontekscie
jej podmiotu. Jak wynika z przegladu literatury, samo zdefiniowanie podmiotu nie nastrecza
pedagogom specjalnym wiekszych trudnosci, jednak przyjrzenie sie wilasciwosciom owego
podmiotu, zwilaszcza w aspekcie rozwojowym, wywotuje caty szereg watpliwosci natury



metodologicznej, uderzajgcej w integralnos¢ granic tej subdyscypliny pedagogicznej. Czy oznacza
to zagrozenie dla integracji samej pedagogiki specjalnej?

Tytutowy ,,uciekajgcy podmiot" pojawia sie w tekscie jako swoista metafora w odniesieniu do
wybranych dynamicznych kontekstéw wspotczesnej pedagogiki specjalnej: wyzwalania, eman-
cypacji, integracji, inkluzji. Réwniez metaforyczna ,,pogon" odnosi sie jedynie do niepokojow
metodologicznych, bo - zgodnie z aktualnymi tendencjami - przedstawiciele tej nauki, $wiadomi
swojej roli w zyciu osoby niepetnosprawnej, sami nawotujg do samoograniczania.

Pedagogika specjalna jest i bedzie uwiktana w liczne sprzecznosci. Jedni probujg je rozstrzygac,
inni dostrzegaja w nich istote tej nauki. Autorka zbliza sie do drugiej opcji, co uzasadnia w tekscie.
Jednakze w obu przypadkach nalezy te sprzecznosci rozpoznaé, gdyz ma to znaczenie zaréwno
teoretyczne, jak i praktyczne (np. pozwala odpowiedzie¢ na pytanie o przestanki i granice
ingerencji w rozwdj niepetnosprawnego dziecka, budowanie relacji z innoscig itd.). Praca jest
préba analizy takich sprzecznosci na poziomie ogélnych zatozen tej nauki.

Stowa kluczowe: podmiot i przedmiot pedagogiki specjalnej.

SPECIAL EDUCATION IN PURSUIT OF THE ESCAPING SUBJECT

Summary

This article reflects on the identity of special education as a science in the context of its subject.
As the review of the literature shows, defining the subject is not particularly difficult for special
education teachers; however, considering this subject's characteristics, especially in terms of
development, causes a number of doubts of methodological nature which strike at the integrity
of this pedagogical subdiscipline. Does it pose a threat to the integration of special education itself?

The title "escaping subject" is used in the article as a specific metaphor with reference to the
selected dynamic contexts of contemporary special education, i.e.: liberation, emancipation,
integration and inclusion. Also the metaphoric "pursuit" refers only to methodological concerns
as - according to present trends - the representatives of this science, aware of their importance
in a disabled person's life, are calling for self-limitation themselves.

Special education is and will be entangled in numerous contradictions. Some people try to
resolve them, others see the essence of this science in them. The author is inclined to the second
option, which she justifies in the article. However, these contradictions need to be identified in
both cases, as this is important both for theoretical and practical work (e.g. it makes it possible to
answer the question about the reasons and limits of interference in a disabled child's development,
building relationship with otherness, etc.). This study attempts to analyze such contradictions at
the level of this science's general assumptions.

Keywords: subject and object of special education.



