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Niepelnosprawnos$c¢ i pedagogika. Pytanie o podmiot a kwestia
tozsamosci i zmiany paradygmatycznej dyscypliny

-] zmiany paradygmatu reczywiscie sprawiaja, e uczeni
inaczel widzq Swiat, ktdry jest predmiotem ich badania”

T.S. Kuhn, Struktura rewoluji nankowych

Kilka st6w wprowadzenia

Pojecie paradygmatu wzbudzalo 1 wydaje si¢ wciaz wzbudzaé zaintere-
sowanie przedstawicieli nauk humanistycznych i spolecznych. Od momentu
pojawienia si¢ klasycznych juz prac T.S. Kuhna,1 ktére wprowadzily te kategorie
pojeciowa w obieg mysli naukowej, szeroko dyskutowano kwestie z nig zwiaza-
ne, akcentujac zaréwno rozne aspekty samego pojecia paradygmatu, jak i konse-
kwencje zen wyplywajace, skutkujace zmianami w postrzeganiu kluczowych
watkéw 1 kategorii definiujacych przedmiot zainteresowania oraz sposoby rozu-
mienia wiedzy i uprawiania nauki w obszarach réznych dyscyplin badawczych.
Jedna z nich jest pedagogika, w ktérej historia zainteresowania problematyka
paradygmatu/éw wydaje si¢ by¢ istotna z wielu powodéw. Wiaze si¢ to miedzy
innymi z rozkwitem réznego rodzaju podejsé, nurtéw, pradéw i teorii’, budza-
cym ozywienie refleksji i dyskusji nad praktyka badawcza oraz przelamywanie
dominujacych wczesniej, jednostronnych pedagogicznych narracji, z drugiej jed-
nak strony nieodparcie nasuwa si¢ w odniesieniu do bogactwa 1 mnogosci owych
watkéw pytanie o sens i zasadno$¢ ich mnozenia, mogacy wywolywaé wrazenie
pewnego chaosu i rodzacy potrzebe uporzadkowania réznorodnych pojeé i ka-

! Chodzi przede wszystkim o wydang w 1962 roku prace T.S. Kuhna The Structure of Scientific
Revolutions, (wydania polskie: Struktura rewolucji naukowych, Warszawa: PWN 1968, Wydawnictwo
Aletheia: 2001 i 2009) oraz inne, w ktérych pojawiajq si¢ teksty i watki zwiazane z problematyka
paradygmatdw: Droga po strukturze. Eseje filozoficzne 3 lat 1970-1993, Warszawa 2003, a takze Dwa
bieguny. Tradygja i nowatorstwo w badaniach nankowych, Warszawa 1985.

2 Prébe uporzadkowania pojec i kategorii opisu we wspotczesnej pedagogice podjal B. Sliwerski
w ksiazce Wipdtezesna mysl pedagogicna. Znacgenia, klasyfikace, badania, 2009, stanowiacej swoista
kontynuacje wczesniejszych prac tego autora zwiazanych z typologia nurtéw i teorii pedagogicz-
nych.

267



Jolanta Rzegnicka-Krupa

tegorii.” Niezaleznie jednak od owego wrazenia, wieloparadygmatyczno$é jest
wlasciwoscia cechujaca wspdlczesne nauki humanistyczne i spolteczne, a wigc
takze i pedagogike’, w odniesieniu do ktérej wielo$é gloséw i ich interpretacii
stanowi swego rodzaju odpowiedz na pytania konstruowane w relacji do wciaz
zmieniajacej sie rzeczywistosci spoleczno-kulturowej i edukacyjnej, w jakiej
funkcjonuja podmioty jej zainteresowania.

W prezentowanym tekscie problem wielowatkowosci pedagogicznych
teorii 1 ich paradygmatycznych kontekstow nie stanowi jednak gléwnego pro-
blemu. Punktem wyj$cia uczyniono w nim kwestie relacji laczacych kategorie
pojeciowa niepelnosprawnosci, ktéra mozna rozpatrywac w réznych wymiarach
jako doswiadczenie egzystencjalne, fakt spoteczny, fenomen kulturowy, a wiec
ogolnie rzecz ujmujac jako pewne zjawisko i element zycia spolecznego, z peda-
gogika jako dyscypling badawcza postrzegana w perspektywie praktyk spotecz-
no-kulturowych ksztaltujacych tozsamosé podlegajacych im podmiotéw (nieza-
leznie od tego czy w danym momencie silniej akcentujemy jej aspekt teoretycz-
no-akademicki czy tez instrumentalno-praktyczny). W tym sensie przedstawione
tutaj rozwazania nie stanowia kolejnego glosu w dyskusji nad wieloscia i rézno-
rodnoscig paradygmatow, ich natura czy tez charakterystycznymi cechami lecz
raczej probe zastanowienia si¢ nad problemem teoretycznych implikacji jakie
niosg ze soba zmiany w sposobie rozumienia waznych we wspoéiczesnej pedago-
gice pojeé, sposrdd ktorych cheiatabym szezegdlnie skupié sie na jednym, mia-
nowicie na kategorii pojeciowej podmiotn, ktéra jako jedno z kluczowych pojec
wspolczesnej humanistyki, w istotny sposéb ksztaltuje takze obszar teoretycz-
nych i badawczych dociekari na gruncie pedagogiki.’ Kategoria podmiotu wydaje

3 Stad tez zapewne, w zwiazku z owym, jak to okreslit w jednym ze swych tekstéw B. Sliwerski,
»Stanem nieogarnialnego zréznicowania”, pytanie stawiane przez organizatorow i stanowiace
teze wyjsciowa jednej z sesji VII Zjazdu Pedagogicznego: Poszukiwanie nowego paradygmatn - polifo-
nia ¢3y kakofonia? [Program VII Zjazdu Pedagogicznego, Teoria a praktyka ednkacyjna, Torun 20-21
wrzesnia 2010].

4 Por. np. B. Sliwerski, Wipdlezesna mysl pedagogiczna, . w., s. 31-32, a takze tekst Tearetyey wychowa-
nia wobec typologii nurtdw wspitezesnej mysli pedagogiczng, ,,Studia z Teorii Wychowania” , 2010, nr 1,
s. 131 n. O problemie wielowatkowosci i wieloparadygmatycznosci pedagogiki w kontekscie
poszukiwania i budowania jej statusu teoretycznego w odniesieniu do rozwoju mysli pedago-
gicznej w $wiecie zachodnim pisali wczesniej takze m. in. Z. Kwiecinski, Mimikra ¢3y sternik.
Dramat pedagogiki w sytnagji presilenia_formacyjnego, 1993 (zob. takze inne teksty i tlumaczenia za-
mieszczone w zbiorze pod red. Z. Kwieciniskiego i L. Witowskiego, Spory o edukacje. Dylematy i
kontrowersje we wspotezesnych pedagogiach, 1993); J. Rutkowiak, Wielos¢ jezykdw pedagogiki a problem jo
togsamosci, 1994; T. Hejnicka-Bezwinska, Togsamos¢ pedagogiki. Od ortodoksji ku heterogenicznosii,
1997.

5> Przykladem potwierdzajacym te teze jest ujecie prezentowane miedzy innymi przez Z. Melosi-
ka i T. Szkudlarka, ktérzy pedagogike i tworzone przez nia teorie realizowane w okreslonych
praktykach edukacyjnych obdarzaja moca kreowania i przeksztalcania rzeczywistosci, tworzenia
jednostek w sensie wyznaczania i stania na strazy dozwolonych czy tez pozadanych tozsamosci.
Jak pisza autorzy ,,praktyka codziennego $ycia w sgkole | ... ] ognacza ucgniowskq togsamost i ryecgywistost”
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si¢ takze by¢ inspirujaca dla préb zrozumienia i okredlenia innego pojecia znaj-
dujacego si¢c w centrum przestrzeni zakreSlajacej obszar zainteresowania i
przedmiot badan dyscypliny jaka sama si¢ zajmuje, mianowicie konstruktu na-
zywanego ,,niepetnosprawnoscia”’, ktéremu przypisywane sg liczne profesjonal-
ne i potoczne interpretacje. Odnoszac si¢ do pogladéw T.S. Kuhna mozna
stwierdzi¢, ze trudnosci zwigzane z pojawianiem si¢ konkurencyjnego paradyg-
matu nie muszq i czesto nie sa odczuwane na wszystkich plaszczyznach danej
dyscypliny i we wszystkich aspektach naukowej wymiany mysli i pogladéw, ale
gromadza sie najgesciej ,,wokdl tych jawisk od kidrych w najwieksgym stopnin alezy
wybdr teorii”® Takimi kluczowymi zjawiskami w obszarze nauk humanistycznych i
spolecznych staja si¢ centralne pojecia budujace status dyscypliny badawczej i
zwigzane z obecnymi od diuzszego czasu przelomami i transformacjami para-
dygmatycznymi, odmienne perspektywy interpretacyjne niosace ze soba ko-
nieczno$¢ ich przeformutowania i odczytania w nowy sposéb. Kategoria pod-
miotu w powigzaniu z kategoriqg niepelnosprawnosci implikuje nie tylko re-
definiowanie wielu innych pojec¢ ksztaltujacych przestrzen kategorialng danej
nauki, ale wymaga réwniez odniesienia si¢ do odmiennych zalozen lezacych u
postaw tychze redefinicji. Zatem kwestie, do ktérych chee si¢ tutaj odnies¢ doty-
cza obszaru postrzegania zakresu i definiowania granic dyscypliny naukowe;j
okreslanej mianem pedagogiki specjalnej, jako ze to ona wlasnie wpisuje w strefe
swoich zainteresowan badawczych 1 praktyk edukacyjnych problematyke niepel-
nosprawnosci, obejmujac swym zasiggiem osoby w réznym wieku dotknicte tq
,»przypadtoscia” (poczawszy od etapu wezesnego wspomagania rozwoju malego
dziecka az po konstruowanie projektow ,,bycia dorostym” i starzenia si¢ z nie-
pelnosprawnoscia.

[Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosi, edukagja: migotanie 3naczen, Krakéw: Impuls 1998, s.
24-25]. W innym tekscie T. Szkudlarek zwraca uwage na fakt, iz procesy konstruowania tozsa-
mosci sa kwestia centralng dla problematyki edukacyjnej [Postkolonializm jako dyskurs tozsamosci: w
strong implikagji dla polskich dyskusji edukacyjnych, w: Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspdt-
czesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecifiski, L. Witkowski, Warszawa: IBE 1993, s. 303, zas o proce-
sie edukacji pisze traktujac go jako jeden z elementéw kulturowej pedagogii: , Edukacja jako ide-
ologiczna praktyka nadawania naczen, jako proces priechwytywania, pojmowania wydarzei w konceptualne
siatki sensn, jest antokreacjq spoteczeristwa” [T. Szkudlarek, Wydarzenie, nrzecyywistniente, réznica: eduka-
cyna autokreagja spoteczeristwa w: Roznica, togsamosé, edukagja. Szkice 3 pogranicza. .., red. T. Szkudla-
rek, Krakéw: Impuls 1995, s. 14]. Czytelnikéw zainteresowanych kwestia ztozonych relacji mie-
dzy kategoria podmiotu i pedagogika odsylam do znakomitych i wyczerpujacych analiz za-
mieszczonych w ksiazce A. Meczkowskiej, Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii ku podkry-
tyezneg dekonstrukgi, Wroctaw: Wyd. Naukowe DSWE TWP 2006.

¢'T. S. Kuhn, Struktura rewolugi nankowych, j. w., s. 339.
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Wieloparadygmatyczno$¢ pedagogiki (specjalne;j)

Pojecie paradygmatu naukowego w tradycyjnym Kuhnowskim ujeciu
wiaze si¢ z przyjmowanymi podstawowymi zatozeniami ontologicznymi charak-
teryzujacymi nature rzeczywistosci, jak 1 z rola i znaczeniem samej nauki oraz
statusem wytwarzanych w jej obszarze teorii i praw (rezultatow badawczych).
Elementy powyzsze tworza wspélnie okreslony typ racjonalnosci naukowej,
swoistg ,,matryce dyscyplinarng” czy tez model badawczy, przyjety i stosowany
przez czlonkéw danej wspolnoty akademickiej, stanowiacy zrédio legitymizacii
probleméw, jakie moga by¢ podejmowane oraz sposobow ich rozwiazywania.
Paradygmat tworzy rame interpretacyjna, w ramach ktérej mozemy w sposob
spojny i logiczny tlumaczy¢ sobie §wiat. Zmiany w nauce wiaza si¢ ze zmianami
paradygmatow, ktorych niewspoimiernosé w sferze postrzegania $wiata i upra-
wiania nauki prowadzi do wypierania jednych perspektyw teoretyczno-
badawczych przez inne. Odnoszac si¢ do struktury tak rozumianego paradyg-
matu mozna go opisywac¢ w réznych aspektach. Ze zbiorem przestanek definiu-
jacych rzeczywistos¢, tworzacych ontologiczny aspekt paradygmatu i koncentru-
jacych si¢ wokél pytania o to, jaka jest natura rzeczywistosci, wiaze si¢ jego
aspekt epistemologiczny i metodologiczny, ktére odnosza si¢ do pytan o charak-
ter i uprawnione sposoby zdobywania wiedzy wytwarzanej w ramach okreslo-
nych ram paradygmatycznych, a takze relacji miedzy poznajacym podmiotem i
poznawanym $wiatem, co z kolei wiaze si¢ z kwestia statusu samej wiedzy i Zr6-
dlami jej legitymizacji. Istotnym aspektem paradygmatu jest réwniez jego kon-
tekst aksjologiczny podejmujacy kwesti¢ wartosci, ich role i znaczenie w procesie
budowania wiedzy naukowej, ktéry w skrajnych przypadkach naukowego scjen-
tyzmu postuluje ich catkowite odrzucenie, w innych za$ (paradygmat krytyczny)
wyraznie wpisuje wartosci w swa strukture. Sam T.S. Kuhn, co bylo niewatpli-
wie jego ogromng zastuga, opisujac zmiany zachodzace w nauce (przede wszyst-
kim na gruncie przyrodoznawstwa), stwierdzil, iz nie istnieje zaden neutralny
algorytm wyboru teorii gdyz argumenty, na ktérych si¢ opieramy 1 racje lezace u
podstaw naszych wyboréw badawczych pelnia funkcje wartosci, za$§ zbidr
wspolnych warto$ci wchodzi w relacje z do$wiadczeniami spotecznosci na-

7T. S. Kuhn w przywolywanej pracy Struktura rewolucji nankowych pisze o paradygmatach miedzy
innymi w ten oto sposob: ,,powszechnie uznawane osiqgniecia nankowe, ktore w pewnym casie dostarcgajq
spolecznosci uegonych modelowych problemow i rozwiqzai’’[s. 10], ,,akceptowane wory faktyezne praktyki
nankowej, ... warta tradyga badai naukowych” [s. 32), ,zespdl zatozeri pojeciowych, teoretycznych, instru-
mentalnych i metodologicznych” [s. 82), ,,.. teoria, metody i standardy splecione zazwyczaj w jeden wezet” |[s.
192],

\konstelagja przekonan, wartosc, technik itd. wspolnych cztonkom dane spotecznosci” [s. 297]. Ostatecznie
sprowadza to pojecie do dwdch zasadniczych ujeé: paradygmatu rozumianego jako zbiér wspol-
nie podzielanych przekonan (swoistej matrycy dyscyplinarnej) oraz paradygmatu postrzeganego
jako zbiér wspdlnych przyktadéw stuzacych jako modele rozwiazywania probleméw.
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ukowcéw.” Aksjologiczny kontekst bada i postrzeganie nauki jako spolecznej
sfery funkcjonowania czlowieka, elementu §wiata kultury, w ramach ktérego
konstruowane sa jej wytwory, nabiera zatem szczegblnego znaczenia w odnie-
sieniu do obszaru humanistyki. Ale takze w $wiecie przyrody paradygmaty jako
perspektywy determinujace wybor problematyki badawczej 1 sposobéw jej urze-
czywistniania, nie tylko sa konstytutywnym elementem nauki, ale takze same w
pewnym sensie konstytuuja rzeczywistos¢ gdyz, jak to metaforycznie ujmuje
Kuhn, , ... kéedy paradygmat unlega 3mianie, wrag, 3 nim pienia sig i Swiat”” Swoj po-
glad uzasadnia teza zaczerpnigta z danych eksperymentalnych, iz sama percepcje
rzeczywistos$ci poprzedza juz przyjecie ,,cgegos w rodzajn pamdygmam”.m W tym
sensie mozna paradygmat okresli¢ jako cos, co ,,rzqdzi w pierwszel kolegjnosci nie
dRiedRing predmiotowq, lecz raczej grupa nezonyeh™ i co uwarunkowane jest specy-
ficznym jezykiem, kultura i do§wiadczeniami spolecznosci do ktérej przynaleza.
Kontynuujac watki spolecznie determinowanych struktur nauki Kuhn definiuje
wiedze naukowa, poprzez analogie do jezyka, jako wytwor spotecznosci badaczy
bez ktérej nie moze ona istnie¢, dajac tym samym w momencie ukazania si¢ jego
pracy, silny bodziec do dyskusji nad spoteczno-kulturowymi procesami wytwa-
rzania wiedzy.

W rozlicznych interpretacjach i nawiazaniach do powyzszego ujecia pa-
radygmatu w obszarze nauk spolecznych i humanistycznych'’, a przede wszyst-
kim samej pedagogiki jest on postrzegany np. przez Z. Kwieciniskiego jako pe-
wien wzo6r myslenia charakteryzujacy przedstawicieli danej nauki, czy tez grupy

8T.S. Kuhn, j. w., s. 337.

9 Tamze, s. 1931 195.

10 Tamze, s. 198. Nieodparcie nasuwa si¢ tutaj, uzyte zteszta przez samego Kuhna w Postscriptum
do swojej ksiazki, pojecie dyskursu rozumiane jako swego rodzaju odmiennosé jezyka i pojec,
ktére bylo szeroko rozwijane przez innych badaczy i filozoféw jako kategoria odnoszaca si¢ do
réznych obszaréw aktywnosci spolecznej, takze sfery dziatalnosci naukowej. C. Geertz przypisu-
je Strukturze rewolugi naukowych i innym ksiazkom Kuhna ,,przetarcie szlaku” (obok takich mysli-
cieli jak M. Polanyi, P. Feyerabend, 1. Lakatos czy M. Foucault — mozna tu doda¢ takze P. Bour-
dieu i samego Geertza) pogladom ukierunkowanym na odkrywanie spolecznie determinowane;j
struktury nauki, co pozwolito przekroczy¢ granice miedzy nauka postrzegana jako forma dzia-
alnosci intelektualno-poznawczej od nauki widzianej jako fenomen spoteczno-kulturowy [Zob.
Dziedzictwo Thomasa Kubna: wiasciwy tekst we wlasciwym czasie, w: Zastane Swiatto. Antropologiczne reflefe-
sje na tematy filozoficzne, Krakow 2003].

1T, S. Kuhn, j. w., s. 305.

12\ artykule odnosze si¢ do obszaru nauk humanistycznych i spolecznych jako pewnego
wspolnego, szerokiego i interdyscyplinarnie zorientowanego pola badawczych dociekan, w gra-
nicach ktérego sytuuje pedagogike i ktéry cechuje si¢ odmiennym niz ma to miejsce w naukach
przyrodniczych podej$ciem paradygmatycznym. Owa odmiennosé wyraza si¢ gléwnie wspolist-
nieniem obok siebie wielu réznych ujec rzeczywistosci (racjonalnosci pedagogicznych), wiaza-
nych z réznymi perspektywami jej poznawania i opisywania, co nie pozwala na wypracowanie w
miar¢ jednolitego kanonu tworzacego dominujacy tradycje badawcza i co dla jednych stanowi
cnote, dla innych za$ stabo$¢ tychze dyscyplin.
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dyscyplin, oparty na zbiorze podstawowych dlan przeslanek opisujacych sfere
rzeczywisto$ci, ktora si¢ zajmuja 1 kt6ra probuja Wyjas'niaé.13 Zdaniem B. Sliwet-
skiego paradygmat (rozumiany jako swego rodzaju ,,mysl przewodnia”, pewien
styl myslenia, determinowany okreslonymi zalozeniami filozoficznymi sposéb
postrzegania $wiata, oparty na odmiennych zestawach wartosci 1 umozliwiajacy
osigganie celow poznawczych w rézny sposob) jest kategoria pojeciows tak
ogolng 1 wieloznaczng, podatna na rozmaite interpretacje, ze w obszarze peda-
gogiki spory pomiedzy zwolennikami rozmaitych podej$é teoretycznych i ba-
dawczych sq toczone przede wszystkim na - mozliwym do nieco bardziej precy-
zyjnego okreslenia i zawierajacymi si¢ w kategorii paradygmatu - poziomie pra-
déw, nurtéw, kierunkéw i koncepeji wychowawczych. Réznorodne, wspdlistnie-
jace obok siebie wzorce racjonalnosci tworzg zbiory podstawowych zalozen, za
pomoca ktérych moze by¢ opisywana, analizowana, wyjasniana, interpretowana
czy tez projektowana rzeczywistos¢ podlegajaca pedagogicznemu ogladowi.
Nawigzujac do koncepcji porzucajacego poznawcza pewnosé, dyskursywnego
rozumu transwersalnego W. Welscha, Sliwerski stwierdza, iz jedna z najistotniej-
szych cech pedagogiki jest zatem, wynikajaca z ponowoczesnego charakteru
wspolczesnych spoleczenistw, wieloparadygmatyczno$é tejze dyscypliny defi-
niowanej jako obszar wspolistnienia rézniacych sie miedzy soba paradygmatow,
przy braku mozliwosci ich uporzadkowania w formie jednej metanarracji, ktéra
miataby szanse uzyska¢ pozycje dominujaca. To, czego potrzebuje ta dyscyplina
to wlasnie budowanie podejs¢ i teorii wykraczajacych poza czastkowe paradyg-
maty oraz ich rozmaite warianty, przekraczanie $ciezki ,,epistemologicznej pew-
nosci”, ktére pozwala tworzy¢ pedagogike bez wyraznie okreslanych granic,
swiadoma swojej interdyscyplinarnosci i wewnetrznego zréznicowania.'*

Siegajac do filozoficznych zrédel pedagogicznego myslenia mozna zary-
sowal granice pola poznawczego pedagogiki wyznaczane wymiarami budowa-
nymi przez opozycyjne kategorie obiektywizmu/subiektywizmu i zwigzane z
nimi pojecia przedmiotu poznania/podmiotu poznajacego, tworzace podstawo-
we paradygmaty, w ramach ktérych powstaja rézne teorie i praktyki edukacyj-
ne.” Jednakze zdaniem T. Szkudlarka, osadzone w ramach powyzszego duali-

13 Zob. Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki sytuacji przesilenia_formacyjnego, j. w., s.
18.

14 B, Sliwerski, Wipdlezesna mys] pedagogiczna. .., j. w., s. 28-31, a takze tegoz autora Teoretyey wycho-
wania ..., j. w., s. 15-17 oraz Jaki paradygmat? w: Edukasa, moralnosé, sfera publiczna, red. J. Rutko-
wiak, D. Kubinowskiego i M. Nowaka, Lublin: Oficyna Wydawnicza ,,Verba” 2007, s. 444.

15T, Szkudlarek w przywolywanym tutaj tekscie, dokonujac proby rekonstrukgji kategorialnej
przestrzeni myslenia pedagogicznego, nawiazuje do podstawowych dla filozofii nowozytnej
kategorii epistemologicznych przedmiotu i podmiotu rekonstruowanych przez M. Siemka oraz
zalozen obiektywizmu i subiektywizmu jako elementéw stanowiacych podstawe klasyfikacji
nurtéw pedagogicznych przelomu XIX i XX wieku w koncepcji K. Sosnickiego [zob. T. Szku-
dlarek, Wyzwanie ,,trzeciego paradygmatu’: dylematy konstruki i dekonstruki teorii pedagogicznych, w: Ku
pedagogii pogranicga, red. Z. Kwieciniski 1 L. Witkowski, Torun: UMK Osrodek Studiéw Kulturo-
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zmu epistemologicznego, teoretyczne myslenie pedagogiczne ksztaltujace cha-
rakter pytan i kierunki poszukiwan badawczych, tworzy bardzo ograniczong
przestrzen pojeciowa, w ktorej trudne badZ niemozliwe staje si¢ umiejscowienie
wielu istotnych zjawisk. Przekroczenie ograniczen perspektywy sytuujacej reflek-
sj¢ teoretyczno-badawcza na osi obiektywizmu i subiektywizmu wymaga skupie-
nia si¢ na poszukiwaniu ,,trzeciej drogi”, mozliwosci wyjscia poza styl mySlenia
naznaczony opozycjonowaniem znaczef opisujacych rzeczywistosé, co moze
nam umozliwi¢ odniesienie si¢ do kategorii ,,realnosci relacyjnej”, wypelniajacej
przestrzen pomiedzy idealnymi w swej naturze pojeciami subiektywnosci i
obiektywnosci. W odniesieniu do kwestii konstruowania teorii pedagogicznych
realnos§¢ oznacza ujmowanie zjawisk w sposob bardziej calosciowy, procesualny
1 krytyczny. Postulowany przez autora i lokalizowany gdzie$ na granicach i po-
miedzy dualnymi opozycjami trzeci paradygmat, okreslany mianem ,,paradygma-
tu realnosci relacyjnej” moze by¢ realizowany w postaci réznych projektéw pe-
dagogicznych. Jedna z opcji staje si¢ odcigcie, czy tez nawet zwrocenie si¢ prze-
ciwko teoretycznej refleksji nad rzeczywistoscig 1 $wiatem idei wychowawczych i
zanurzenie pedagogicznego myslenia w praktyce, w realnym $wiecie konkret-
nych dziatan. Inng mozliwoscia jest docieranie do realnosci proceséw edukacyj-
nych poprzez krytyke przeciwstawnych kierunkéw teoretycznych i wychwyty-
wanie realno$ci wychowania urzeczywistniajacej si¢ na granicach §wiata przed-
miotu 1 podmiotu. Trzecia, rozpoznawana §ciezka koncentruje si¢ na konstru-
owaniu dyskursu niedualnosci, czyli poszukiwaniu kategorii pojeciowych prze-
kraczajacych dwubiegunowa opozycyjnos¢ i budowanie na ich podstawie teorii
pedagogicznych.l(’ Krytyka wszelkich, nieuchronnie pojawiajacych si¢ w polu
humanistycznej, nie tylko pedagogicznej refleksji dualizméw, poszukiwanie rela-
cji miedzy $wiatem obiektywnym i subiektywnym, miejsc, w ktorych si¢ ze soba
spotykaja i zazebiaja, wspolnie wypelnianych przestrzeni stanowi zatem kluczo-
wy element owego trzeciego paradygmatu istotnego dla procesu rozumienia
realnosci, a bedacego po prostu i ,,az” droga myslenia krytycznego.

Inspiracja dyskursywnym charakterem kondycji wspdlczesnych spoteczenistw w
odniesieniu do $wiata idei pedagogicznych i proba przeciwstawienia sie pokusie
tworzenia regul redukujacych ztozonosé rzeczywistosci do pojedynczych orien-
tacji jest rowniez widoczna w propozycjach J. Rutkowiak, ktéra poszukuje zasad
organizujacych pole refleksji i umozliwiajacych laczenie zaréwno partykularnych
punktéw widzenia z bardziej uniwersalizujacymi narracjami, jak i tresci oraz za-
tozens konstruujacych rézne paradygmaty i obejmowane nimi pola epistemiczne.

wych i Edukacyjnych 1990. W tekscie odwoluje si¢ do przedruku tegoz artykulu zamieszczone-
go w: Alternatywy myslenia o/ dla edukagii pod red. Z. Kwiecifiskiego, Warszawa: Instytut Badan
Edukacyjnych, 2010, s. 98].

16 Przyktadem moze by¢ przywolywana przez T. Szkudlarka koncepcja ,,teorii praktyki wycho-
wania” H. Giroux zamiast teorii budowanej ,,dla praktyki”, oparta na postrzeganiu wychowania
jako pewnego rodzaju faktéw wymagajacych rozpoznania i konceptualizaciji [famse, s. 102].
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Zdaniem autorki, nawiazujacej w swoich propozycjach do koncepciji T. Szku-
dlarka, w polu pedagogicznego my$lenia i dzialania obszarem funkcjonowania i
realizowanego w réznych formach wspolbycia ze soba, istnienia obok czy tez
$cierania si¢ ze sobg réznego rodzaju wspolnot paradygmatycznych jest wlasnie
sfera realnodci i faktycznosci dokonujacej sic w codziennym zyciu jednostek,
grup spolecznych i instytucji. Realnosci, ktéra obfitujac w rozliczne formalne i
nieformalne sytuacje wychowawcze 1 edukacyjne, wyznacza przestrzen bytowa-
nia w granicach mniej lub bardziej silnego zakorzenienia w $§wiecie, ksztaltujac
zarazem $ciezki 1 granice pewnosci, z jaka mozemy si¢ w owym $wiecie poruszac
1 ukierunkowujac ku okreslonym podstawom filozoficznym i paradygmatycz-
nym."” Kategoria egzystencjalnej pewnosci zakorzenia nas gleboko w tradycji i
ustalonych sposobach postepowania, znanych i sprawdzonych praktykach wy-
chowawczych, wyposazajac czestokro¢ w skuteczne instrumenty dzialania i
redukujac tym samym lck wigzany z niepewnoscia. Niepewnos¢é natomiast, po-
zostajac w zwiazku z niejasnoscig 1 wahaniem nie tworzy na tyle silnej i stabilnej
wizji aby chetnie 1 ochoczo si¢ jej poddawac.

Tak wiec ontologiczna 1 epistemologiczna kategoria pewno-
$ci/niepewnosci bycia i poznania wydaje si¢ by¢ znaczacym, cho¢ oczywiscie nie
jedynym, ciazacym ku dualnie postrzeganym strukturom opisu rzeczywistoscl,
elementem spoleczno-kulturowej i edukacyjnej realnosci. Jednakze, jak pisze J.
Rutkowiak ,,/...] niejako whrew werbalizowanym opozgygiom, w realiach %ycia wspotwyste-
Ppuja rdgne gatogenia paradygmatyczne lnb ich fragmenty, pogostajace w stanie ustawicznego
modyfikowania sig ich relacji i premiesgezania Inacen 18 Dlatego tez w swoich po-
szukiwaniach mozliwosci porozumienia odwoluje si¢ do koncepcji przekladu
postrzeganego jako ,,myslowe przechodzenie” od jednych do drugich i pomie-
dzy nimi w celu wzajemnego odczytania i rekonstrukeji oraz przetozenia na bar-
dziej bliski i zrozumialy jezyk, zalozes, poje¢ i kategorii je tworzacych.” Wy-
twarzane w ten sposéb ,S§rédobszary”, czy tez jak inaczej okredla je autorka
»miedzyjezykowe pola przej$¢”, stanowia swoista wspolna przestrzen wyprowa-
dzang z réznych jezykéw empirycznej rzeczywistosci i odmiennych dyskurséw,

17 ]. Rutkowiak, Wielos¢ paradygmatiw dydaktyki ..., j. w., s 29.

18 Tamze, s. 29.

19 Pomyst przekladu jezykéw réznych teorii naukowych, cho¢ niewyrazany w rozbudowanej
formie, lecz raczej w postaci ,,zaczynu myslowego” pojawia si¢ w przywolywanej pracy T.S.
Kuhna o strukturze i mechanizmach zmian w nauce. Poréwnujac zwolennikéw odmiennych
teorii do cztonkéw réznych wspélnot jezykowo-kulturowych, Kuhn uwazal, iz w okresie funk-
cjonowania réznych paradygmatéw w obszarze danej nauki nastepuje zalamanie komunikacji i
ograniczenie badz catkowity brak mozliwosci porozumiewania si¢ badaczy funkcjonujacych
niejako w odmiennych rzeczywistosciach, ktére wymaga ,,ugnania si¢ 3a cztonkow régnych spoteczno-
$ci jezykowyeh 7 pryyjecia roli tumaczy” |Struktura rewolugi nankowych, j. w., s. 341]. W obszarze peda-
gogiki wpisujacej sic w wieloparadygmatyczny §wiat mysli humanistycznej i teorii spotecznych, z
uwagi na wielos¢ i réznorodnosé jezykéw pedagogicznego myslenia stan ,,permanentnego prze-
kladu” koncepciji i teorii wydaje si¢ by¢ nie tylko pozadany, lecz wrecz konieczny.
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w jakich wyrazana jest wiedza na jej temat. Tak ujmowany i metaforycznie ro-
zumiany wielokierunkowy przektad moze obejmowac to wszystko, co wydaje si¢
by¢ dla pedagogicznego myslenia znaczace 1 dotyczy¢ rozmaitych kulturowych
tekstow, ktore przenikajac si¢ nawzajem w procesie ,,oryginalnego powtdrzenia”
prowadza do préb rozumienia tego, co stoi ze soba w sprzecznosci. Istotq prze-
kladu miedzyparadygmatycznego staje si¢ wzajemne pozycjonowanie paradyg-
matéw, wyrazane w relacji miedzy przekladaniem, rozumieniem i interpretacja a
realizowane poprzez modyfikacje znaczen i naruszanie ustalonych, narzucaja-
cych sie senséw, bez ich uniewazniania oraz poszukiwanie znaczen dotychczas
nie dostrzeganych badZ pomijanych. Podstawowym warunkiem tak ujmowanego
przekladu jest - zdaniem autorki — ,,wrazliwost na innosé dostrzezona w tym samym’” 1
L wychwytywanie nowej jakosci””’

W tym miejscu pora juz przejs¢ do kwestii osnutych woko! pytania, co z
powyzszych rozwazan wynikaé moze dla obszaru pedagogicznej refleksji lokali-
zowanej w granicach dyscypliny, ktéra od poczatkéw swego istnienia konstru-
owala wlasng tozsamos¢ wokot kategorii ,,specjalnosci” i ktéra w realizacji am-
bitnego celu bycia samodzielng i dojrzala, silnie akcentowala specyfike przed-
miotu wlasnych zainteresowan, za§ chcac owa odrebnos¢ i osiagnicty status dys-
cyplinarny zachowac¢ wciaz - nawet wbhrew stawianym postulatom - musi to czy-
ni¢. Dyscypling tq jest pedagogika specjalna, ktéra w najogdlniejszym wymiarze
przedmiotem swych teoretyczno-badawczych, jak i praktycznych dzialan czyni
zjawisko ,,odstepstwa od normy”, a tropiac i poddajac analizie owe odstgpstwa
najczesciej skupia si¢ na niepetnosprawnosci.

20 J. Rutkowiak, Ogdlnosé pedagogiki a problem priektadn (wobec watpienia w tege o ,,upadkn wielkich
narragi”), ,,JKwartalnik Pedagogiczny” 2005, nr 4 (198), s. 29-43, a takze tejze autorki Wielos¢
paradygmatow dydaktyki a wspdlny mianownik realnosci Zycia. Ku pytaniom o przektady miedgyparadygma-
tyezne, W Paradygmaty wspdtegesnej dydaktyki, red. L. Hurlo, D. Klus-Stafiska, M. Yojko, Krakéw:
Impuls 2009, s. 32-39.

21'W obszar pedagogiki specjalnej jest takze tradycyjnie wlaczana problematyka oséb niedosto-
sowanych spotecznie (pedagogika resocjalizacyjna jako jedna z subdyscyplin pedagogiki specjal-
nej) oraz uczniéw uzdolnionych, a wspdlczesnie takze 0séb z trudnosciami w uczeniu si¢, AD-
HD, zaburzeniami w porozumiewaniu jezykowym, itp., co znacznie poszerza krag identyfikowa-
nych spotecznie i kulturowo ,,odchylert od normy”.

Pomijam w tym miejscu analizy odnoszace si¢ do rozwoju pedagogiki specjalnej w Polsce i in-
nych krajach w aspekcie historycznym. Osoby zainteresowane ta problematyka moga siegna¢ do
prac zbiorowych: Dzigje szkolnichva i pedagogiki spegialne, red. S. Mauersberg, Warszawa: PWN
1990 oraz Historyezne dyskursy nad pedagogika spegialng w ujecin pedagogiczmym, red. J. Bleszyniski, D.
Baczala, J. Binnebesel, LodZ: Wyd. Naukowe WSEZ 2008, a takze znalez¢ bardziej rozproszone
informacje w podrecznikach z zakresu pedagogiki specjalnej i czgsciowo takze historii wycho-
wania. Nadmieni¢ tutaj jedynie mozna, iz pedagogika specjalna wyrasta z praktyki dziatan peda-
gogicznych i powstajacych coraz liczniej poczawszy od drugiej potowy XVII wieku réznorod-
nych placowek opiekuriczych i edukacyjnych dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej. Jako
dyscyplina o bardziej naukowym charakterze zaczela konstytuowad si¢ w pierwszej polowie XX
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Niepelnosprawno$c¢ i pedagogika — ponowoczesne koncepcje podmiotu

Niepelnosprawno$¢ jest pojeciem, ktéremu w ciagu ostatnich dekad
nadawano rézne znaczenia, wyodrebniajac kategorie ja ksztaltujace i zarysowu-
jac definicyjne granice, ktére probujg w istocie wyznaczaé linie demarkacyjne
oddzielajace czlowieka jako takiego od cztowieka sui generis, bedacego podmio-
tem/przedmiotem™ specjalnych oddzialywad pedagogicznych. Samo pojecie
niepetnosprawnosci wpisuje si¢ znakomicie w dualistyczny sposéb postrzegania
1 opisywania rzeczywistosci, z jednej strony dzielac §wiat na tych, ktorzy sq
sprawni oraz tych lokalizowanych na przeciwstawnym biegunie, ktorzy owego
atrybutu sprawnosci sa w mniejszym lub wickszym stopniu pozbawieni, z dru-
giej natomiast dokonujac w odniesieniu do samej jednostki - podszytego karte-
zjafiskim rozszczepieniem czlowieka na ,,ciato i dusze”, swoistego rozdzielenia
zaburzen ,,ciata i umyshu” w zaleznosci od tego jakie organy podlegajg uszko-
dzeniu badz dysfunkcji 1 z jakimi trudnosciami i ograniczeniami funkcjonowania
to si¢ wigze. W podrecznikach i1 réznorodnych opracowaniach z zakresu peda-
gogiki specjalnej mozna odnalez¢ definicje zgodnie z ktérymi przedmiotem jej
zainteresowania jest ,, /.../ opieka, terapia, ksztatcenie i wychowanie 0sob 3 odehyleniami
od normy, najezescief jednostek mniej sprawnych lub niepetnosprawnych, beg wzgledn na
rodzay, stopiei i Ztogonosé objawow oraz, pryyezyn aistniatych anomalii, zaburzen, trudnosci
lub ggraniczen’ czy tez proces ,,[...] rebabilitaci i resogalizacji 0s6b nigpetnosprawnych i
niedostosowanych spofecznie”’* Przestrzen kategorialng tak postrzeganej dyscypliny
buduja przede wszystkim pojecia normy i normalnosci, niepelnosprawnosci,
uposledzenia. Jak wynika z przywotanych definicji dyscyplina ta koncentruje si¢
raczej na praktycznych aspektach proceséw o charakterze terapeutyczno-
edukacyjnym, starajac si¢ obudowac je teoria, ktéra wylawiataby pewne wspdlne,
bardziej ogdlne elementy ksztalcenia i wychowania oraz wspierania rozwoju
dzieci, mtodziezy i doroslych z bardzo réznorodnymi trudnosciami w réznych
kontekstach 1 obszarach ich funkcjonowania. Oczywiscie tak jednostronna cha-
rakterystyka nie jest do konica sprawiedliwa, gdyz pedagogika specjalna (w niniej-
szym tekscie ograniczam si¢ przede wszystkim do rozwoju i stanu wiedzy tej
dyscypliny w Polsce) nie pozostaje w catkowitym oderwaniu od transformacji

wieku, poprzez integrowanie wiedzy na temat rozwoju i jego zaburzefi oraz sposobéw i form
ksztalcenia 0séb z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci.

22 Na gruncie wspolczesnej filozofii i wypracowanych teorii spotecznych negujacych dualistycz-
ne myslenie w kategotiach subicktywizmu/obicktywizmu oraz dazenia do ich przekraczania,
metafizyczna opozycja przeciwstawiajaca ,,przedmiot/ podmiot” wydaje si¢ nie mie¢ w rzeczywi-
stodci istotnego znaczenia, i to niezaleznie od deklarowanego w obszarze pedagogiki (nie tylko
specjalnej) postulatywnego hasta ,,poszanowania podmiotowosci czlowicka niepelnosprawne-
go0”, cokolwiek miatoby ono oznaczaé.

23 W. Dykcik, Wprowadzenie w przedmiot pedagogiki spejalne jako nauki, w: Pedagogika specjalna, red. W
Dykcik, Poznan: Wyd. Naukowe UAM, s. 13.

24 2. Sckowska, Wprowadzenie do pedagogiki specialnej, Warszawa: Wyd. WSPS 1998, s. 34.
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dokonujacych si¢ we wspdlezesnym $wiecie, w tym takze na przetomy interpre-
tacyjne, lingwistyczne, kulturowe 1 inne, skutkujace istotnymi zmianami w hu-
manistyce i1 naukach spotecznych. Poszerza si¢ zakres podejmowanej problema-
tyki, podejmuje proby osadzenia zjawiska niepelnosprawnosci w rozmaitych
kontekstach spotecznych, zwraca uwage na kwestie wolnosci, podmiotowosci,
autonomii 1 emancypacji 0sob niepelnosprawnych, a takze prébuje realizowaé
wyzwania zwigzane z praktyka edukacyjna (np. kwestia ksztalcenia integracyjne-
go, wlaczania oséb niepetnosprawnych w zycie spoteczne, aktywizacji zawodo-
wej, itp.). Pojawiaja si¢ takze, cho¢ bardzo nieliczne, prace podejmujace proby
dokonania pewnych teoretycznych uporzadkowan i ustalen uwzgledniajacych
owe zmiany”, a wiec dokonuje si¢ co$, co za Kuhnem mozna by okresli¢ jako
postepujaca zmiang ukladu preferencji w spolecznosci naukowej.”” Lecz mimo
to mozna odnie$¢ wrazenie pewnego braku podejscia probujacego zmierzy¢ sie
z tym, co od podstaw definiuje sama kategori¢ niepelnosprawnosci, identyfikacja
elementéw konstytuujacych ,,niepelnosprawne” podmioty i ich tozsamosé, od-
czytaniem filozoficznych zalozen lezacych u podstaw dyskurséw obecnych w
obszarze tej dyscypliny, ktérych poszukiwanie, jak zauwaza T. S. Kuhn, moze
by¢ ,,skutecznym sposobem ostabiania nacisku tradyegi na mysl badawezq i podstawq ksztat-
towania si¢ nowej tradygii””’ Mogloby to nieco podwazy¢ fundamenty, wciaz nieza-
chwianej pomimo wspomnianych zmian, wiary w swoista oczywisto$¢ i niepod-
wazalno$¢ w pelni obiektywnego faktu istnienia niepelnosprawnosci, bez rze-
czywistego 1 poglebionego poznania jego spoleczno-kulturowego wymiaru, wy-
kraczajacego znacznie poza proste odniesienia kontekstowe i §rodowiskowe.
Przywolujac ponownie mysl Kuhna mozna zauwazy¢, iz czesto postrzeganie tej
samej sytuacji 1 korzystanie z tego samego stownika, wcale nie musi by¢ réwno-
wazne z zajmowaniem wspoélmiernych punktéw widzenia.” Wynika to z faktu,
ze prelogenie jakiefs teorii [.. .| na nasg jexyk nie oxnaca, e staje si¢ ona nasyq teoriq.
Trzeba ja sobie jesgeze priyswoit, odkryé, ge myslimy i pracujeny w jezyku, kidry przedtem
byt nam obcy, a nie po prostu Humaczymy 3 niego””’ Dokonujac interpretacji powyz-
szych uwag mozna odnie$¢ si¢ do réznych wymiaréw przekladu teorii czy tez
przektadu miedzyparadygmatycznego 1 uznad, iz czym innym jest przyswojenie
nazw funkcjonujacych na zasadzie etykiet czy tez swoistych hasel - kluczy (po-
ziom jezyka rozumiany jako definiowanie stéw i przypisywanie im denotacyj-
nych znaczen), a czym innym posiadanie umiejetnosci poruszania si¢ w Swiecie,
ktorego przestrzen ksztaltowana jest przez odmienny horyzont czegos, co po-
przedza jezyk i znajduje si¢ poza nim (poziom dyskursu zawierajacego pewne
jawne badz ukryte zalozenia 1 warunkujacego Zrédla i sposéb myslenia).

2 Zob. np. A. Krause, Wipdtezesne paradygmaty pedagogiki spegialnej, Krakdw: Impuls 2010.
26T, S. Kuhn, j. w., s. 271.

27 Tamze, s. 159.

28 Tamze, s. 338.

29 Tamze, s. 344.
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Wspodlczesne definicje samej kategorii niepelnosprawnosci zwiazane sg z
wypracowana na poczatku lat 80-tych XX wieku przez Swiatowa Organizacje
Zdrowia, pozniej krytykowana oraz poddawana rewizji, triada poje¢ budujacych
przyjmowana obecnie i do$¢ powszechnie akceptowang w pedagogice specjalne;j
perspektywe relacyjna, uwzgledniajaca elementy socjopolityczne, w postaci tzw.
spolecznego modelu niepelnosprawnosci.”’ Na bazie biofizjologicznego uszko-
dzenia organizmu zwraca si¢ uwage na jego nastepstwa ograniczajace osobie
niepetnosprawnej uczestnictwo w zyciu spoltecznym, a takze silnie akcentuje
réznego rodzaju bariery spoleczne 1 kulturowe, ktére owo uczestnictwo utrud-
niaja 1 w rezultacie poglebiaja zaistniala w zwiazku z uszkodzeniem niepelng
sprawnos¢, prowadzac do spoleczno-kulturowego uposledzenia danej jednostki.
Perspektywa uwzgledniajaca relacje pomiedzy kategoriami uszkodzenia, niepel-
nosprawnosci (aktywnosci jednostki) 1 uposledzenia (uczestnictwa w zyciu spo-
tecznym) uwydatnia mechanizmy lezace u podstaw szerszych zjawisk 1 proceséw
zycia spolecznego, a wiazanych z opresja 1 wykluczeniem pewnych jednostek i
grup spotecznych. Model ten stal si¢ podstaws zmian zaréwno w zakresie jezyka
stosowanego w przestrzeni dyskurséw o niepelnosprawnosci 1 osobach niepel-
nosprawnych (zmiany te generalnie dazyly do wypracowania mniej naznaczaja-
cych 1 wykluczajacych definicji 1 pojec), jak 1 kwestii podejmowanej problematyki
badawczej, ktéra zaczela koncentrowac si¢ na zagadnieniach transformacji
wspolczesnego $wiata, autonomii, podmiotowosci, normalizacji §rodowiska i
warunkéw zycia oraz emancypacji 0oséb z niepelnosprawnoscia. Jednakze model
ten 1 budowana na jego podstawach tzw. spoleczna teoria niepelnosprawnosci
sg takze krytykowane, miedzy innymi przez same osoby zainteresowane czyli
niepetnosprawnych, przede wszystkim z powodu nadal aktualnego opierania si¢
na pojeciach zaczerpnictych z jezyka medycznego 1 biofizjologicznego kontekstu
ujmowania kategorii ,,normalnoéci”, i co za tym idzie, uprzywilejowania dyskur-
su terapeutyczno-edukacyjnego i ,,adaptacyjno-naprawczego”, a takze nie-
uwzgledniania relatywizmu spotecznego i kulturowego w postrzeganiu i defi-
niowaniu 16l oraz potencjalnych scenariuszy zyciowych. Wizerunek niepetno-
sprawnosci kryjacy si¢ za zalozeniami modelu spolecznego rysuje proces socjali-
zacji osoby niepelnosprawnej jako w zasadzie z géry okreslony i polegajacy na
przyjeciu tozsamosci zdominowanej i podporzadkowane;.

Osadzona w perspektywie modernistycznej, a wywodzaca si¢ z koncepcji
1 zalozen filozofii o$wieceniowej, pokartezjafiska wizja podmiotu (opierajaca si¢
na zalozeniu o istnieniu uniwersalnej istoty, ,,rdzenia” wiasnej osoby, ktora kaz-
dy czlowiek posiada i ktéra okresla tozsamo$¢ w aspekcie identycznosci z sa-

30 Por. T. B. Ustiin, Migdzynarodowa klasyfikacja usgkodzen, aktywnosci i uczestnictwa ICIDH-2- Wpro-
wadzenie, Warszawa: Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Oséb z Uposledzeniem Umystowym 1998.
31 Takie wlasnie ujecie, odwolujace si¢ do M. Foucaulta koncepcji podmiotu ksztaltowanego w
relacjach wladzy i dominacji prezentuja C. Barnes, G. Mercer, Nigpelnosprawnosé, Warszawa: Sic
2008, s. 17-24.
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mym soba 1 ciaglodci egzystencji danej jednostki) w odniesieniu do fenomenu
niepetnosprawnosci prowadzi do wylonienia konstrukcji w dos§é paradoksalny
sposob laczacej wizerunek swiadomej, racjonalnej, autonomicznej, zintegrowa-
nej 1 samostanowigcej jednostki poznajacej zewnetrzny wobec niej, obiektywnie
istniejacy $wiat i wlasne ,,wnetrze”, w polaczeniu ze swoistym i silnie akcento-
wanym (stanowiacym przeciez podstawe definiowania faktu ,,bycia niepetno-
sprawnym”) biologicznym esencjalizmem determinujacym jej tozsamosé. Wiaze
si¢ to z ksztaltowaniem stereotypowego postrzegania pewnej spolecznie identy-
fikowanej grupy ,,niepelnosprawnych”, ktérych tozsamosé jest w duzej mierze
okreslana, porzadkowana i klasyfikowana woko! swoistego ,,centrum” jazni wia-
zanego z biologicznym uszkodzeniem narzadéw i zakldceniem funkeji organi-
zmu, ich rodzajem, zakresem oraz poziomem nasilenia nieprawidlowosci. Pod-
stawowym atrybutem tak postrzeganego podmiotu staje si¢ (mozna si¢ tutaj
odwola¢ do koncepcji kapitatu P. Bourdieu) niski kapital biologiczny i wiazane z
nim nastgpstwa, za$ istota tozsamosci czltowieka niepelnosprawnego jest zasad-
niczy, przypisywany jej atrybut czyli sama niepelnosprawno$é. Pociaga to za
soba do$¢ jednoznacznie ukierunkowane dzialania skoncentrowane przede
wszystkim na korygowaniu zaburzen, normalizowaniu kontekstow srodowisko-
wych 1 adaptacji nie w petni sprawnych jednostek do struktur Zycia spolecznego,
czynige tym samym z pedagogiki specjalnej dziedzing o charakterze instrumen-
talnym, z pelnym oddaniem realizujaca w sferze praktyki i stanowiacej jej opa-
kowanie teorii, projekt modernistycznie zotrientowanych oddziatywan edukacyj-
no-terapeutycznych (odpowiadajacych Foucaltowskim technikom dyscyplino-
wania i ksztaltowania ,,podatnych cial”). Tym, co konstytuuje obszar zaintere-
sowan 1 przedmiot badan konstruowanej na takiej wizji podmiotu dyscypliny
staje si¢ cielesna badZ mentalna przypadlo$é, powodujaca (realnie badz tylko w
zalozeniach) okreslone trudnosci w adaptowaniu si¢ do wzoréw funkcjonowania
w spoleczeristwie.”

Pojawiajace si¢ wspolczesnie 1 kwestionujace esencjalistyczne ujecie kon-
cepcje podmiotu, jak wigckszo$¢ kategorii opisujacych rzeczywisto$¢, ciaza ku
dwubiegunowym konstrukcjom, w ktérych z jednej strony akcentowane sq akty
jej tworczego kreowania zwiazane ze sprawcza moca jednostki, sferg pragnien,
dazen i §wiadomosci, z drugiej natomiast z determinowang przez struktury, in-
stytucje, mechanizmy spoleczne i jezyk (dyskurs) sfera kulturowego przymusu i
zniewolenia oraz gra identyfikacji prowadzacych do marginalizacji i wykluczed.”
Poszukiwanie ,trzeciej przestrzeni”, rozluzniajace nieco jak si¢ wydaje nie-
uchronng opozycyjnos¢ kategorii, pojawia si¢ wiec takze w odniesieniu do poje-

32 Por. J. Rzeznicka-Krupa, Tozsamosé i wykluczenie — fenomen niepetnosprawnosci na marginesach lndz-
kiej egzystengi ~w: Obszary spotecznei marginalizacii — niepetnosprawnosé, red. J. Rutkowiak, A. Krause,
Olsztyn: OSW im. J. Rusieckiego 2009, s. 26.

3 Por. A. Elliott, Koncepeje “Ja”, Warszawa: Wydawnictwo Sic? 2007, s. 9.
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cia podmiotu/podmiotowosci oraz tozsamosci jednostek. Choé¢ pola seman-
tyczne tych kategorii w znacznej mierze pokrywajq si¢ 1 zdarza sie, ze bywaja
traktowane synonimicznie, stanowia one niejako Scisle ze soba powiazane, od-
mienne aspekty pewnego konstruktu i zarazem procesu. Podmiotowos¢, po-
strzegana 1 analizowana w aspekcie indywidualnym 1 spolecznym, wiaze si¢ z
réznymi mechanizmami ksztattujacymi osoby jako jednostki, czyli méwiac in-
nymi stowy oznacza ona to ,,w jaki sposob jestesmy ustanawiani jako podmioty (w sensie
biologicznym i kulturowym)” 1 w jaki do$wiadczamy samych siebie. Natomiast toz-
samo$¢ odnosi sie do kwestii posiadania 1 emocjonalnego identyfikowania si¢ z
okreslonymi pogladami na wlasny temat (tozsamos$¢ wlasna: seff-identity) oraz
opiniami i oczekiwaniami otoczenia wobec danej osoby (tozsamo$¢ spoleczna:
social identity).”* Jak stwierdza Ch. Barker ,pytaé o podmiotowos¢ to postawic pytanie,
cxym jest osoba. Zastanawial si¢ nad togsamosciq to analizowal, w jaki sposéb postregamy
samych siebie i jak inni nas postregaja’”’

Swoistym przesunieciem podwazajacym ,,indywidualistycznie” ujmowa-
ny, scentralizowany podmiot/tozsamos¢ zrodzone w obszarze racjonalistycznej
filozofii o§wieceniowej, byto pojawienie si¢ socjologicznej koncepcii ,,Ja” (inte-
rakcjonistyczne teorie ,,self” obecne w pracach Ch. Cooleya i G.H. Meada), w
$wietle ktérej podmiot, cho¢ zachowuje wewnetrzna, spojng tozsamos$¢ zorgani-
zowang wokél pewnego centrum, to jest ona ksztaltowana w procesie socjaliza-
cjl poprzez nabywanie znaczen, symboli 1 wartosci w relacji ze ,,znaczacymi in-
nymi”. Takie ujecie podwaza ide¢ w pelni autonomicznej i samowystarczalne;j
jednostki, zwracajac uwage na elementy ,,posredniczace” miedzy wnetrzem i
zewnetrzem” jednostki i akcentujac istotng role zjawisk, struktur, instytucji i
mechanizméw spolecznych oraz kultury, w odniesieniu do ktérych ustanawiany
jest podmiot.”® Ponowoczesny sposéb rozumienia kategorii podmiotu ukazuje
tozsamos¢ jako plynny, zmienny, fragmentaryczny konstrukt o charakterze
przede wszystkim kulturowym, ksztaltowany przez gre znaczen kreowanych w
uwarunkowanych czasowo, przestrzennie i spotecznie kontekstach, za$ elemen-
tem spajajacym kawalki, z ktérych jest budowana staje si¢ podtrzymywana przez
podmiot narracja o sobie samym (jak to si¢ dzieje w narracyjnych ujeciach toz-
samosci obecnych w koncepcjach A. Giddensa, Ch. Taylora czy A. Mclntyre’a).

W perspektywie kulturowej ukazujacej dyskursywna, zmienna i podlega-
jaca modytikacjom kreacje tozsamosci mozemy postrzegaé niepetnosprawnosé
jako pewien egzystencjalny fenomen, zjawisko o charakterze spoteczno-
kulturowym konstruowane w obszarze réznego rodzaju zdarzen i praktyk, wyta-

3+ Zob. Ch. Barker, Studia kulturowe. Teoria i praktyka, Krakow: Wyd. UJ 2005, s. 250.

3 Tamze.

36 O istotnych przesunigciach w sposobie rozumienia kategotii podmiotowosci/ tozsamosci pisze
S. Hall przedstawiajac trzy koncepcje podmiotu: o§wieceniowego, socjologicznego i ponowocze-
snego w tekscie The Question of Cultural 1dentity w: Modernity and Its Futures, red. S. Hall, D. Held, T.
McGrew, Cambridge: Polity Press 1992, s. 275-276.
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niajace si¢ z gry i sieci znaczen budujacych tozsamos$¢ jednostek, ktérym przypi-
sywany jest cecha niepelnosprawnosci. Okazuje sig, ze lezace u podstaw defi-
niowania niepetnosprawnosci uszkodzenia i dysfunkcje, ktére zdaja sie¢ determi-
nowaé obiektywizacje tegoz zjawiska, w Swietle wspotczesnych nurtéw teorii
feministycznej i badan genderowych réwniez wiaza si¢ z okreslonymi dyskursa-
mi ciala i tworzonymi w ich ramach kulturowymi konstrukcjami cielesnosci.”
Dyskursywny charakter podstawowej kategorii ksztattujacej myslenie o zjawisku
niepetnej sprawnos$ci, mianowicie kategorii ciala, ktérego niepelnowartoscio-
wos¢ staje sie zrodlowym atrybutem definiujacym przedmioty, ukazuje nam
niejednoznaczny charakter kierunkowej zaleznosci typu: uszkodzenie (biologia) -
niepetnosprawnos¢ (por. np. tez¢ P. Bourdieu o przeksztalcaniu arbitraryzméw
kulturowych w fenomeny natury). Tak zarysowany kontekst pozwala widzie¢
niepetnosprawnos¢ i spoteczne funkcjonowanie dotknigtych nia oséb jako re-
zultat powigzania sfery zewnetrznej (zazwyczaj wcigz, pomimo obiecujacych
postulatéw, deklaracji 1 zachodzacych zmian, silnie determinowanej procesami
dyskryminacji, marginalizacji i spolecznej ekskluzji) z wewnetrznymi identyfika-
cjami podmiotu (wyrazanymi w akceptacji wlasnego potozenia realizowanymi w
procesach automarginalizacji i samowykluczenia badZ oporze wobec swojej sy-
tuacji 1 wizerunku, co tez czesto skutkuje funkcjonowaniem na obrzezach zycia
spotecznego). Niepelnosprawny traci swoiste centrum w sposob totalizujacy
okreslajace jego jazn i staje si¢ osoba, ktorej tozsamosé stanowi — odwolujac sie
do koncepcji S. Halla i E. Laclau - ptynng konstrukcje uzyskujaca jedynie czaso-
wa, stabilizacje w przestrzeni okreslonego dyskursu (jezyka), ktory domyka zna-
czenia 1 wypelnia je konkretna trescia.

Zmiana paradygmatyczna dyscypliny — w strong¢ pedagogiki nie-
specjalnej?

W naszkicowanym powyzej kontekscie rozplywa si¢ i traci swe jedno-
znaczne granice, ktére prébuje mu si¢ nadaé, gléwny obiekt, a w zasadzie
obiekty, zainteresowania pedagogiki specjalnej — niepelnosprawnosé postrzegana
jako w pelni zobiektywizowane, uwarunkowane biologicznie, dajace si¢ zbadad,
»zmierzy¢” opisac i klasyfikowaé zjawisko, z ktérym mozemy sobie jako spole-
czenstwo radzi¢ i sprawowac nad nim kontrole oraz osoba niepelnosprawna usta-
nawiana jako indywidualny i spoleczny podmiot, ktérego esencjalistycznie uj-
mowana tozsamos$¢ ogniskuje si¢ wokol braku badZ ograniczenia sprawnosci
fizycznej/umystowej. Jak zauwaza T.S. Kuhn Zrédlem zmiany w obszarze danej
dyscypliny jest ,,rosnqce pocucie, Ze istniejacy paradygmat priestal spetnial adekwatnie swe

37 Pisalam na ten temat nieco szerzej w przywolywanym wczesniej artykule: Togsamost i wykincge-
nie ..., j. w.s. 22-24.
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Sunkee” w poznawanin tych elementow reczywistosci, do ktdrych pierwotnie sig odnosit.”®
Przyjecie nowych zatozeri, pojawienie si¢ nowych zrédel i opcji myslenia toruja-
cych droge zmianie paradygmatycznej (a za taka mozna, jak sadze, przyjaé
przedstawiona zmiang w postrzeganiu kategorii podmiotu i wynikajace zefi im-
plikacje dla rozumienia pojecia niepelnosprawnosci) ,,wymaga czesto przedefiniowa-
nia odpowiedniej nanki’” jako ze inaczej postrzegamy wowczas $wiat bedacy
przedmiotem naszego badania, za§ dawne terminy i pojecia wchodza w nowe
wzajemne zwiazki, co musi nas prowadzi¢ w kierunku transformacji calej prze-
strzeni kategorialnej danej dyscypliny. Poniewaz obiekty i zjawiska tworzace
przedmiot badan pedagogiki specjalnej w $wietle ponowoczesnych koncepcji
zdecentrowanego 1 fragmentarycznego podmiotu (osadzonych w nurcie neo-
marksizmu, psychoanalizy, poststrukturalizmu i feminizmu)® tracq SWoja, zo-
biektywizowang esencje, a co za tym idzie swoja narzucang im specyficznos¢ i
»specjalnosé”, sens traci takze przypisywanie owej specyfiki dyscyplinie. Peda-
gogika, ktéra miataby zajmowaé si¢ ujmowanym w szerszej perspektywie spo-
teczno-kulturowej zjawiskiem niepelnosprawnosci musiataby bowiem przede
wszystkim stawia¢ pytania o praktyki spoleczne, kulturowe i edukacyjne oraz
wytwarzane w ich obszarze znaczenia i dyskursy ksztattujace podmioty, bedace
nosicielami cechy ,,bycia niepetnosprawnym” Odwolujac si¢ do propozycji T.
Hejnickiej-Bezwiniskiej definiujacej pedagogike jako ,,/...] obszar nanki, bedace
elementem strukturalnym wspotezesne kultury” 1 wprowadzajacej kategorie dyskursu
edukacyjnego jako pojecia okreslajacego przedmiot badan tak postrzeganej
wspolczesnej pedagogiki w Polsce'’ mozna sformutowaé stwierdzenie, iz w ta-
kiej perspektywie pedagogika specjalna funkcjonowata by jako dyscyplina zajmu-
jaca si¢ badaniem praktyki, konstruowanej w obszarze réznego rodzaju dziatan
podejmowanych wobec 0séb niepelnosprawnych w réznym wieku 1 w odniesie-
niu do réznych sfer ich Zycia. Jak pisze dalej przywolywana autorka praktyka
edukacyjna realizowana jest niezaleznie od faktu istnienia/nieistnienia wyodreb-
nianej w naukowym dyskursie pedagogiki. Jednakze okreslony w ten sposob
obszar zainteresowan nie jest tylko i wylacznie domeng pedagogiki specjalnej i
jej subdyscyplin zawlaszczajacych sobie prawo do wypowiadania si¢ na tematy
zwigzane z niepelnosprawnoscia z profesjonalnego, a tym samym w domysle
stusznego, gdyz naukowo legitymizowanego punktu widzenia. Zaglebiajac sig
dalej w tekst Hejnickiej-Bezwinskiej czytamy: ,,... w enropejskie tradygi kreowania
szezegbtowych dyseyplin nankowych procesy i dyskursy edukacyine nie stanowiq predmiotu
badai Zarezerwowanego dla depogytariuszy kapitalu wynikajqcego 3 antorytetn nauki na-

38T, S. Kuhn, tamze, s. 166.

3 T.S. Kuhn, tamze, s. 183.

40 Zob. S. Hall, tamze.

4 T. Hejnicka-Bezwinska, Konsekwencge badawcge wynikajace 3 ugnania dyskursow edukacyjnych przed-
miotem pedagogiki w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycgnie, red. D. Kubinowski, M. No-
wak, Krakéw: Impuls: 2000, s. 83 i n.
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zwanej pedagogika, |[...] sq one przedmiotenm badaii niemal wszystkich nank humanistycz-
nych”? Oznacza to miedzy innymi, Zze pedagogika nazywana specjalna musiataby
wlaczy¢ siec w szerszy, interdyscyplinarnym kontekst 1 zajaé si¢ analiza, rekon-
strukcjq 1 interpretacja w znacznej mierze takze wlasnych dziatan oraz dekon-
struowaniem sensow ksztaltujacych pewne kategorie pojeciowe wiazane z nie-
pelnosprawnoscia (np. pojecie normy/normalnosci i odstepstw od wyznaczaja-
cej je granicy, normalizacji warunkow zycia, integracji i inkluzji, kategorii ciala i
jego uszkodzen, kategorii réznicy, innosci/odmiennosci, a takze oczywiscie ka-
tegorii samej niepelnosprawnosci), a wigc musiataby poddaé analizie strukture i
mechanizmy spoteczno-kulturowego 1 w tym sensie naukowego konstruktu,
jakim jest pedagogika specjalna w jej tradycyjnym ksztatcie. Owe analizy musia-
tyby réwniez obejmowac kwestie szerzej 1 glebiej postrzeganych mechanizméw i
proceséw spotecznych oraz dyskurséw wspolczesnej kultury, jezyka i znaczen z
nimi zwigzanych, kreujacych podmioty, ich jednostkowa $wiadomos¢ i tozsa-
mos$¢ powiazang z funkcjonujacymi kulturowo identyfikacjami grupowymi, co
wymaga nie tylko poszukiwania filozoficznych korzeni przyjmowanych bezpo-
$rednio 1 w sposob ukryty zalozenl oraz zadomowienia si¢ w obszarze filozofii 1
wspolczesnych teorii spotecznych, ale takze calego pola humanistyki. Z tej tezy
logicznie wynika postulat powrotu po prostu do pedagogiki, bez okreslajacego ja
przymiotnika ,,specjalna”, odwolujacego si¢ do specyficznych wiasnosci zjawisk
1 podmiotéw, ktérymi miataby si¢ zajmowac.

Disability and pedagogy: a question of the subject and identity
and the paradigmatic change of a discipline

In the article a problem of relations between disability (that can be perceived in
many various aspects, e.g. as a social fact, existential or biographical experience,
socio-cultural phenomenon) and pedagogic as a discipline creating the individual
identities is outlined. The theoretical background of the presented considera-
tions concerns on the implications of changes connected with the way of under-
standing significant categories, especially the concept of subject in a contempo-
rary philosophical context and social sciences. The main thesis emerging from
the analysis let us state that the general object constructing a field of special pe-
dagogic — disability and disabled person — is missing it’s incisive and objectified
boundaries and states under the question many of its basic foundations.

42 Tamze, s. 87.
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